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Abstract

Title: Lessons learned from university collaboration with external
partners. Society engagement through assignment activities
within education and research.

Language:  Swedish with an English summary

ISBN: 978-91-86857-26-4

The university has a responsibility to reach out to the society with its
knowledge, to contribute to development and growth in different areas. This
report deals with lessons learned through collaboration with external partners
conducted at the Department of Education and Special Education at the
University of Gothenburg. The authors are lecturers, senior lecturers,
associate professors and professors at the department who have been
involved in different assignment activities in education and/or research. The
aim is to contribute with knowledge in and about collaboration between
universities and the surrounding community related to the research field of
education, by exemplifying, problematising and discussing experiences from
such collaboratively planned and conducted assignments.

The report starts with an introduction about the responsibility of
universities to engage in society and reach out with their knowledge through
collaboration. The view on this has changed over time and it is handled in
different ways at different universities and departments. We describe our
department’s view and way of organizing and conducting research and
educational assignment activities together with schools and other community
or company organizations. The following nine chapters are divided into four
sections, each starting with a short summary of the chapters included. The
four sections are:

e To initiate, negotiate and anchor assighment activities
e Tensions and balancing in education assignments
e International collaboration

e Assignments within both research and education
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Inledning

Anette Olin och Asa Hirsh

Denna rapport handlar om lirdomar som dras utifrin samverkan i den
uppdragsverksamhet som bedrivs pa Institutionen fér pedagogik och
specialpedagogik (IPS). I 2016 ars forskningsproposition, Kunskap i samverkan
— for samhillets utmaningar och stirkt konkurrenskraft (Prop. 2016/17:50), beskrivs
den politiska ambitionen att forskningen ska svara mot samhallsutmaningar
och att samverkan mellan lirositen och det omgivande sambhillet dirmed
behover stirkas. Pa IPS arbetar vi aktivt med att utveckla var uppdrags- och
samverkansverksamhet av tva overgripande skil. For det forsta ar det per
definition en del av virt uppdrag att i samverkan bidra med vetenskaplig
kunskap till det omgivande samhallet. For det andra inser vi att samverkan ger
oss mojlighet att lira och utvecklas vid institutionen. Genom uppdragen
kommer vi nira de verksamheter som ir relevanta for den forskning och
utbildning vi bedriver, samtidigt som det finns utrymme att verka pia ett
flexibelt sitt 1 forhallande till olika verksamheters forutsittningar och behov.
Detta kan bidra till utvecklandet av ny kunskap och kreativa 16sningar som
ocksa kan spridas till institutionens reguljara  forsknings- och
utbildningsverksamhet.

Rapporten ir skriven i antologiform med nio kapitel som forfattats av
totalt 15 forfattare fran institutionen. De flesta kapitel handlar om
utbildningsuppdrag men dven ett EU-samarbetsprojekt samt tva
forskningsuppdrag finns representerade. Forfattarna dr adjunkter, lektorer,
docenter och professorer vid institutionen. Samtliga forfattare har triffats pa
gemensamma skrivdagar under dret for att skriva sina kapitel, vilket skapat
torutsittningar for att ocksa lidsa och ge respons pa varandras texter. For alla
som deltagit har den gemensamma skrivprocessen i sig inneburit ett lirande,
genom att man har fatt ta del av olikartade uppdrag som pagir samt vad som
ar styrkor och svarigheter 1 dessa. Avsikten dr att kapitlen ska vara intressanta
tor andra universitetsanstallda som arbetar med uppdrag. Dirtill hoppas vi att
de ska vicka intresse hos potentiella samarbetspartners utanfor universitetet
som vill veta mer om vad det kan innebdra att samverka med oss pa

universitetet.



Samverkan over tid och pa Goteborgs
universitet idag

Vid en historisk tillbakablick pa det senaste halvseklet kan man se att
universitetens samverkan med det omgivande samhillet har férindrats Gver
tid (Bjursell, Dobers & Ramsten, 2016). Traditionellt har universiteten
betraktats som en kunskapsborg, en isolerad institution som inte bor paverkas
utifrin, med uppgift att ta fram ny kunskap och utan nigot tydligt uppdrag att
samverka med det omgivande samhallet. I 1977 ars hogskolelag beskrivs dock
en slags samverkansambition i form av att bidra till folkbildning i landet. Vid
denna tid var statsanslagen for forskning timligen laga vilket drev pa en
utveckling dir nya former for samarbete med parter utanfoér universitetet
upprittades av vissa forskare for att skapa battre forutsittningar att bedriva
forskning. Detta ledde till spanningar mellan vad som upplevdes som
karnverksamheten, dvs. forskning och utbildning genom statsanslag, och
periferiverksamhet, dvs. uppdrag.

I borjan av 1990-talet borjar stodstrukturer for uppdrag att vixa fram.
Universitetet ses som kunskapsspridare med en samverkansuppgift som
innebar att sprida forskningsinformation, enligt Bjursell, Dobers och Ramsten
(2016). Statliga satsningar gors pa forskning och innovation vilket skapar
utrymme for individuella akademiska entreprendrer inom universitetet att
tinka  annorlunda. Ett exempel 4r Iontagarfonderna som  blir
forskningsstiftelse, den sa  kallade KK-stiftelsen. 1 1996  ars
forskningsproposition skrivs samverkan fram som tredje uppgiften. Forskning
och undervisning ar universitetets andra tva uppgifter.

I en tredje period, som ar pagaende, ses universitetet som kunskapsaktor.
Samverkan forvintas ske genom forskning och utbildning som ska fungera
som tillvixtmotor i landets utveckling. Lirositen beskrivs som aktorer och
motorer for innovation och tillvixt, och forskningsfinansiirer som
Vetenskapsradet och Vinnova bildas. Forskningens nyttoaspekt betonas och
térhoppningen ir att vetenskapen ska kunna l6sa samhilleliga problem. Detta
ar daven en internationell trend som exempelvis tar sig tydligt uttryck i de
globala hallbarhetsmalen och Agenda 2030 som universiteten forvintas bidra

till (SOU 2019:13). Jamfort med tidigare skiljer sig positionen for universiteten
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pa sd vis att forskningens nytta 1 storre grad betonas och férvintas komma till
anvandning. En annan skillnad ar att universitetet inte betraktas som den enda
kunskapsaktéren 1 de samarbeten som kommer till stind utan dven andra
samarbetspartners forvintas kunna bidra med kunskap.

Vid Géteborgs universitet lyfts sa kallade kompletta akademiska miljGer
fram som centrala. Grunden fér de kompletta akademiska miljéerna dr en
vixelverkan mellan forskning, utbildning och samverkan, vilket i sin tur idealt
innebdr att all utbildning dr forskningsanknuten och att all forskning ar
utbildningsanknuten, samt att verksamheten kinnetecknas av samverkan med
offentliga och privata aktorer i samhallet. Samverkan med det omgivande
samhaillet mo6jliggor 4 ena sidan att ny forskningsbaserad kunskap kan spridas
till en vidare krets, och 4 andra sidan ett infléde av nya idéer till universitetet.
En komplett akademisk miljé utmirks av grinséverskridande forsknings- och
utbildningssamarbeten.

I IPS handlingsplan f6r 2018-2020 betonas att former f6r samverkan med
det omgivande samhillet ska utvecklas ytterligare. Visionen f6r 2020 innefattar
att institutionen ska bedriva omfattande samverkansverksamhet som
kannetecknas av delaktighet, dialog och hallbarhet, och som baseras pa ett
Omsesidigt lirande och nira koppling mellan beprévad erfarenhet och
vetenskapligt forhallningssatt.

Uppdragsverksamheten vid IPS

Samverkan mellan universitetet och det omgivande sambhillet sker pa olika
siatt. Ofta kopplas samverkan och uppdrag samman eftersom uppdrag ir en
verksamhet didr samverkan med det omgivande sambhillet dr uppenbar. Vid
IPS genomférs samverkan pa uppdrag av olika typer av externa
uppdragsgivare. Ofta dr det skolhuvudmin, t.ex. kommuner, enskilda skolor
eller fristiende skolkoncerner, som har behov av specifik kunskap eller
kompetens som finns pa var institution. Den storsta uppdragsgivaren ar for
nirvarande Skolverket som bland annat genomfér stora utbildningsuppdrag
for lirare 1 samverkan med olika universitet, t. ex. ldrarlyft,
handledarutbildningar och processledarutbildningar. Framtagande av de
nationella proven ir en annan stor samverkansverksamhet pa uppdrag av
Skolverket varav tva gors pa IPS, nimligen nationella prov i frimmande spriak
(Erickson, 2018) och samhaillskunskap. I vissa fall kan det vara féretag eller



organisationer utanfér skolan som behover utveckla den pedagogiska
kompetensen 1 sin verksamhet.

Uppdragen formas pa olika sitt. Det vanligaste dr att uppdragsgivaren
koper en utbildning i form av kurser, seminarier eller féreldsningar. Ibland ar
det poinggivande kurser pa grund- eller avancerad niva, som i sa fall innefattar
examinerande moment, och ibland inte. En annan vanlig typ av uppdrag vid
IPS 4r utvecklingsarbeten som genomférs tillsammans med deltagare 1
uppdragsgivarens  verksamhet. I vissa fall organiseras de som
uppdragsutbildning, t.ex. i form av forskningscirklar (Rénnerman & Olin,
2014), handledning eller dialogkonferenser (Lund, 2008). I andra fall
organiseras de som uppdragsforskning, t.ex. aktionsforskning (Rénnerman
m.fl., 2016) eller genom att forskare genomfor forskning eller utvardering
kopplat till ett lokalt utvecklingsarbete. Uppdragsforskning kan ocksa ske utan
koppling till ett utvecklingsarbete, t.ex. 1 form av att en forskare tar pa sig
uppdrag som vetenskaplig radgivare for en skolhuvudman eller forskare som
medverkar 1 utvirderingsuppdrag av de stora utbildningsinsatserna som
Skolverket anordnar.

I denna antologi vill vi synligg6ra institutionens arbete med olika typer av
uppdrag och i nigon man spegla spinnvidden med avseende pa innehall och
form. Avsikten dr att beskriva en del av de erfarenheter vi gjort, for att
synliggbra uppdrag och samverkan som den ser ut vid var institution. Genom
att exemplifiera, problematisera och diskutera dessa erfarenheter vill vi bidra
till en kunskapsutveckling 1 och om samverkan mellan universitet och

omgivande sambhille, i detta fall relaterat till det pedagogiska kunskapsfaltet.

Samverkan 1 uppdrag f6r 6msesidigt larande

Inledningsvis beskrevs hur det huvudsakligen finns tva motiv som driver den
omfattande uppdragsverksamhet som vir institution bedriver; dels dr den per
definition en del av virt uppdrag, och dels berikas och utvecklas vi av att det
finns en ndra kontakt mellan universitetet och de utbildningsverksamheter
som dr av relevans fOor vart pedagogiska kunskapsomrade. Var
uppdragsverksamhet befinner sig 1 denna skidrningspunkt, dir flera
aktorsperspektiv — som bidrar med viktig kunskap - mots och befruktar
varandra.

Omsesidigt lirande 4r det huvudsakliga tema som I6per som en r6d trad

genom alla kapitel 1 denna antologi. Som nimnts varierar typen av uppdrag
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och innehall 1 dem, men oavsett uppdragens art finns alltid ett Omsesidigt
lirande. Som verksamma vid universitetet anlitas vi 1 egenskap av
vetenskapliga experter inom olika omraden for att bidra med kunskap till
faltet. I samarbetet med de verksamma far vi tillgang till den kunskap som
finns i praktiken. Experterna fran praktiken bidrar med sin praktikgrundade
kontextuella kunskap i1 projekt och andra former fér samverkan. I motet
mellan universitetet och olika verksamheter sker dirmed ett Omsesidigt
lirande.

Samtidigt som vi betonar émsesidighet och att bada sidornas kunskap ar
virdefull pa sina olika grunder, dr det viktigt att veta vad som dr de olika
parternas sirart i samverkan och vilka bidrag som kan férvintas. Det som
kannetecknar oss som dr forskare édr dels var fordjupade expertkunskap inom
olika omridden och dels var férdjupade kunskap om att bedriva systematiska
vetenskapliga processer. De yrkesverksamma kinnetecknas av sin férdjupade
praktikgrundade och kontextuella kunskap samt kompetens 1 att utova de
pedagogiska verksamheter som vi forskare studerar. I moétet mellan dessa
skilda roller och perspektiv kan kunskap vixa fram med potentiellt virde for
savil universitetet som for de verksamheter som berdrs av det pedagogiska
kunskapsfiltet. Det dr detta vi vill spegla i de kapitel som foljer. Vi forvintar
oss ocksd att en fordjupad beskrivning av och reflektion kring de uppdrag vi
genomfort kommer att bidra med nya kunskaper som kan anvindas for att
utveckla kommande uppdrag,.

Disposition

Antologin innehaller nio kapitel. Dessa ér indelade 1 fyra avsnitt som vart och
ett inleds med en kort introducerande text som sammanfattar de viktigaste
lirdomarna som kapitlen 1 respektive avsnitt bidrar med. I det forsta avsnittet
ingar ett kapitel som handlar om hur det gar till ndr uppdrag tillkommer, dvs.
hur férhandlingar om saval innehall som form sker. Darefter foljer ett avsnitt
med fem kapitel som alla behandlar utbildningsuppdrag av olika slag. Det
tredje avsnittet innehaller ett kapitel om ett EU-projekt, dir internationell
samverkan star 1 fokus. Det sista avsnittet bestar av tva kapitel dir bade
utbildning och forskning ingatt i uppdragen.
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Avsnitt 1: Att initiera, forhandla och
forankra uppdrag

I f6ljande avsnitt ingar ett kapitel som handlar om lingvarig samverkan mellan
var institution och en fristiende skolkoncern som velat utveckla sitt
systematiska kvalitetsarbete i samarbete med universitetet. De bada forfattarna
har varit delaktiga i samarbetet under ling tid och 1 olika roller, bide som
utbildare och som ledare f6r uppdrag eller f6r uppdragsverksamheten pa
institutionen. I en analys av det lingvariga samarbetet, som inleddes 2011 och
fortfarande pagar 1 skrivande stund ar 2019, identifieras tre faser da samverkan
skett pa olika sitt avseende roller och fOrutsittningar pd saval universitetet
som inom skolkoncernen.

Genomgaende lyfter forfattarna fram betydelsen av kontinuerlig dialog
mellan skola och universitet for att utveckla god forstdelse for varandras
verksamheter och kunskapsfilt samt for att skapa jimbordiga relationer.
Dialogen bidrar till att tydliggéra parternas respektive ansvarsomraden och
roller i samverkan. Jambordig relation frimjar mojligheten f6r bada parter att
bidra med kunskap till gemensamt lirande. Ytterligare en viktig aspekt i
samverkansprocessen ir forankring pa flera nivder. God forankring som
bygger pa lyssnande och forhandling skapar forutsittningar for att den
utbildning som planeras har relevans for verksamheten. Kontinuerlig dialog,
jambordig relation och god forankring beskrivs som centrala aspekter for att
bedriva langsiktig samverkan som ger fOrutsittningar for lirande och
utveckling biade i den samverkande partnerns verksamhet och wvid
universitetet.



Mette Liljenberg dr lektor i pedagogik vid Institutionen for pedagogik och
specialpedagogik, Géteborgs universitet. Hennes forskningsomrade innefattar
skolans ledarskap, organisation och forbattringsarbete. 1 sin forskning har
Mette sirskilt intresserat sig for distribuerat ledarskap och dess betydelse f6r
skolors  forbittringsarbete.  Mette  undervisar  framfoér  allt  inom
Rektorsprogrammet och Fortbildning fér rektorer. Hon har dven ling
erfarenhet av att arbeta i olika samverkansformer med skolhuvudmin,
skolledare och lirare. Mette har en bakgrund som gymnasielarare.

Apnnica  Nyman Alm ar adjunkt 1 pedagogik och studierektor for
samverkansuppdrag vid Institutionen fér pedagogik och specialpedagogik,
Goteborgs universitet. Annica arbetar inom Rektorsutbildningen och i
samverkansuppdrag med olika skolhuvudman. Tidigare har Annica undervisat
inom Yrkeslirarprogrammet och Amneslirarprogrammet med fokus pa
styrdokument och bedomning. Annica har dven genomfért expertuppdrag for
Skolverket i samband med revideringen av gymnasieskolans liroplan 2007 och
2011. Hon har lang erfarenhet av att i samverkan med olika aktorer
organisera, teckna Overenskommelser och foélja upp samverkansuppdrag.
Annica har dven en bakgrund som gymnasielarare.



Att samverka 1 samverkan

Mette Liljenberg och Annica Nyman Alm

Med det hir kapitlet 6nskar vi' férdjupa kunskapen om samverkansprocesser
mellan skola och universitet med fokus pi Omsesidig samverkan for
gemensamt lirande. Omsesidig samverkan kan férstis som en jimbordig
relation diar bada parter ser varandras kunskap som berikande for det
gemensamma liarandet (Brookhart & Loadman, 1992; Le Cornu & Peters,
2009). Nar omsesidig samverkan raider menar Hord (1986) att det finns goda
mojligheter for parterna att uppfylla de méil som de satt upp for det
gemensamma arbetet och for sina respektive verksamheter. For att detta ska
bli moijligt kravs i flera fall att ridande strukturer, roller och relationer utmanas
i bade skola och universitet (McLaughlin & Black-Hawkins, 2004).

Vir utgangspunkt i1 kapitlet ar den samverkansprocess som vi varit
involverade 1 tillsammans med en fristiende skolkoncern med flera
gymnasieskolor 1 soédra och mellersta Sverige. Samverkansprocessen
paborjades ar 2011 och pagar fortfarande. I processen har vi haft olika
uppdrag och roller, vilka vi beskriver utforligt lingre fram 1 kapitlet.
Tillsammans med verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige har vi
planerat och genomfort utbildningar for olika malgrupper inom koncernens
gymnasieskolor (se Tabell 1). Utbildningarnas inriktning och innehall har
varierat. Utgangspunkten har varit de forbattringsbehov som vi tillsammans
med verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige identifierat under
pagiende  samverkansprocess.  Fran  skolkoncernens  sida  har
samverkansprocessen varit ett led 1 att skapa ett langsiktigt forbattringsarbete
utifrin vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet. Var ingiang har varit att
bidra med forskningsbaserad kunskap om skolférbittring samt fungera som
kritiska vinner i samtal med medarbetare pa alla nivder inom verksamheten.
Var ambition har ocksa varit att fordjupa var kunskap om hur vi kan
genomfora och stodja samverkansprocesser mellan skola och universitet. I
tabellen nedan ges en 6verblick 6ver de utbildningar som genomférts inom

samverkansprocessen tillsammans med skolkoncernen.

25 13>

U1 texten stir 7vi” for de bdda forfattarna. Nir vi skriver utifrdn vara respektive roller, dvs
handledare, utbildningsledare och studierektor, anvinder vi oss av vira namn.
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Tabell 1 Oversikt 6ver utbildningar

Ar Utbildningar Inriktning Malgrupp Omfattning
2011 Forelasningar Strukturer och Alla rektorer | 3 heldagar
strategier for (7-10
skolutveckling personer)
2012- | Forelasningar Strukturer och Alla 2 halvdagar
2013 strategier for medarbetare
skolutveckling (160
personer)
2012- | Handledning Vardegrund och Utvalda 2 halvdagar
2013 beddmning larare
(8 personer)
2013- | Ledalarandeilag | Samtalsdrivande Rektorer och | 8 heldagar
2014 forbattringsarbete och | utvalda 6 planeringstillfallen
distribuerat ledarskap larare
(20 personer)
2014- | Ledaldrandeilag | Samtalsdrivande Rektorer och | 8 heldagar
2015 forbattringsarbete och | utvalda 10 planeringstillfallen
distribuerat ledarskap larare
(20 personer)
2015- | Skolutveckling pa | Aktionsforskning och Utvalda 8 heldagar
2016 | egna villkor med forbattringsarbete larare 2 planeringstillfallen
aktionsforskning (25 personer)
som grund
2016- | Skolutveckling pa | Aktionsforskning och Utvalda 8 heldagar
2017 | egna villkor med forbattringsarbete larare 2 planeringstillfallen
aktionsforskning (25 personer)
som grund
2016- | Utbildning med Arbetsprocessen kring | Alla rektorer | 2 halvdagar
2017 | processtod aktionsforskning i (14 personer) | 1 planeringstillfalle
verksamheten
2016- | Fordjupad Handledning i Utvalda 4 heldagar
2017 handledning i kollegiala larare (10 2 tillfallen med
forbattringsarbete | forbattringsprocesser personer) distanshandledning
4 planeringstillfallen
2017- | Skolutveckling pa | Aktionsforskning och Alla larare 3 heldagar
2018 | egna villkor med forbattringsarbete och rektorer | Skolkoncernen
aktionsforskning utifran vid fem ansvarar for
som grund dialogkonferensmodell | skolor handledningsstdd
Handledning i (80 personer) | och avslutande
kollegiala utbildningstillfalle
forbattringsprocesser 3 planeringstillfallen
2018- | Skolutveckling pa | Aktionsforskning och Alla larare 4 heldagar
2019 | egna villkor med forbattringsarbete och rektorer | Skolkoncernen
aktions-forskning utifran vid tre skolor | ansvarar for
som grund dialogkonferensmodell | (80 personer) | handledningsstod
Handledning i 3 planeringstillfallen
kollegiala
forbattringsprocesser
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Nir samverkansprocessen inleddes 2011 innefattade uppdraget férst och
frimst att vi skulle vara en samtalspartner till verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige, samt halla enstaka forelisningar for rektorer 1
skolkoncernens gymnasieskolor. Nir uppdraget vidgades tillkom handledning
av utvalda lirare med uppdrag att presentera goda exempel fran sin
undervisning vid nationella inspirationsdagar. Under aren som féljde
utvecklades och foérdjupades samverkansprocessen. I samverkan med
verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige togs utbildningen I eda lirande i
lag fram. Denna utbildning genomfordes i tva omgangar mellan aren 2013 och
2015. Utbildningen vinde sig till rektorer och lirare som bedémdes vara
nyckelpersoner i gymnasieskolorna. Under utbildningen och genom sitt
systematiska kvalitetsarbete identifierade verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige nya forbittringsomraden i verksamheten, vilket blev var
gemensamma utgangspunkt i planeringen av den efterfoljande utbildningen.

Utbildningen som foljde, Skolutveckling pa egna villkor med aktionsforskning som
grund, riktade sig till lirare med uppdrag att tillsammans med kollegor driva
forbattringsarbete 1 den egna verksamheten. Utbildningen syftade till att
tordjupa  ldrarnas  kunskaper om  hur forbattringsarbete  utifran
aktionsforskning kan genomféras. Aven denna utbildning genomférdes i tva
omgangar, mellan aren 2015 och 2017. Efter forsta utbildningsomgingen
identifierades 4dven behovet av utbildning riktad till rektorerna.
Samverkansprocessen vidgades till att ocksa innefatta utbildningsdagar med
processtod for rektorer. I samtal med de lirare som deltagit i den forsta
utbildningsomgangen av Skolutveckling pa egna villkor med aktionsforskning som
grund identifierades dven behov av fordjupad kunskap i handledning. Detta
resulterade 1 utbildningen Fordjupad handledning i forbattringsarbete som riktade sig
till de lirare som fatt i uppdrag att leda kollegiala forbiéttringsprocesser utifrin
aktionsforskning i sina verksamheter. Huvudansvaret f6r denna utbildning tog
skolkoncernen. I samtal med ansvariga bidrog vi med stéd for struktur och
innehall.

Ar 2017 framférde verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige
onskemal om att kommande utbildningar skulle rikta sig till alla lirare 1 utvalda
skolor. I samverkansprocessen kom formerna for en sidan utbildning att
diskuteras. Samtalen ledde fram till en ny utbildning, med fortsatt grund i
aktionsforskning. I en forsta omging genomfordes utbildningen for berorda
lirare och rektorer i fem av skolkoncernens gymnasieskolor. Skolkoncernen
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tog fortsatt ansvar for handledningen av lirare med uppdrag att leda de
kollegiala forbiattringsprocesserna. Efter genomford utbildningsomging kom
uppligget av utbildningen samt respektive parts dtaganden att diskuteras och
omférhandlas. En andra omging av utbildningen genomférdes under
efterféljande liasar (2018-2019) och riktade sig fortsatt till alla lirare och
rektorer 1 ytterligare tre av skolkoncernens gymnasieskolor.

Vira roller 1 samverkansprocessen

Mette medverkade inledningsvis som foreldsare 1 utbildningen I eda lirande i lag
ar 2013-2014. Under de tva forsta omgangarna av utbildningen Skolutveckling
pd egna villkor med aktionsforskning som grund hade Mette rollen som
utbildningsansvarig och ansvarade dirmed for planering, genomférande och
uppfoljning av utbildningen. Hon var ocksa ansvarig f6r utbildningen med
processtod riktat till rektorerna, och i samverkan med skolkoncernens
processledare ansvarig t6r utbildningen Fordiupad handledning i forbdttringsarbete
riktad till utvalda lirare med uppdrag att leda kollegiala f6rbattringsprocesset.

Annica medverkade inledningsvis som handledare f6r de utvalda lirare
som deltog i den inledande samverkansprocessen ar 2012-2013. Hon
medverkade direfter som foreldsare i fOrsta omgangen av utbildningen I .eda
larande i lag. 1 den andra omgangen av I eda lirande i lag hade Annica rollen som
utbildningsansvarig och ansvarade dirmed for planering, genomforande och
uppfélining av utbildningen. Ar 2015 fick Annica uppdraget som studierektor
for samverkansuppdrag vid institutionen. Detta innebar att hon i den fortsatta
samverkansprocessen fick ett mer 6vergripande ansvar. Detta har inneburit att
Annica, utover uppdraget att teckna 6verenskommelser mellan parterna, har
haft en tit dialog med verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige samt
utbildningsansvarig. I dessa samtal har formerna for samverkansprocessen
utarbetats, ramarna for utbildningarna satts och uppféljning av genomforda
utbildningar skett.

Syfte och fragestallningar

Mot bakgrund av den inledande beskrivningen av samverkansprocessen och
vara respektive roller syftar kapitlet till att bidra med kunskap om hur
6msesidiga samverkansprocesser mellan skola och universitet kan utvecklas.

De frigestillningar som vi avser besvara ir:
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e Vad har mojliggjort respektive  forsvarat  en  Omsesidig
samverkansprocess mellan oss och skolkoncernen?
e Hur kan de erfarenheter och lirdomar som vi gjort komma till

anvindning i fortsatta samverkansprocesser?

Tidigare forskning om samverkan mellan skola
och universitet

For att oka vir egen kunskap om samverkansprocesser mellan skola och
universitet har vi tagit del av tidigare forskning inom omridet. Utifran den
genomgang vi gjort kan vi konstatera att samverkan mellan skola och
universitet tar sin utgangspunkt i siavil nationella (ex. Baumfiled &
Butterworth, 2007; Borthwick, Stirling, Nauman & Cook, 2003) som lokala
beslut (ex. Blossing, Blom & Persson, 2016; Hirsh & Segolsson, 2019) och kan
ha flera olika inriktningar och syften. I en Oversiktsartikel fran 2011
presenteras fem olika inriktningar for samverkan mellan skola och universitet.
De fem inriktningarna innebdr samverkan i: a) lararutbildning, b) handledning
av verksamma ldrare, c¢) genomférande av forskning, d) undervisningsutbyten
och e) kompetensutveckling for lirare (Wasonga, Rari & Wanzare, 2011).
Edwards, Tsui och Stimpson (2009) som studerat den sistndmnda inriktningen
menar att samverkan i denna inriktning kinnetecknas av en professionell
dialog mellan skola och universitet med syfte att frimja professionellt lirande
och skolutveckling. Att utarbeta former f6r en jambordig dialog sa att bada
parter kan tydliggora sina mal och forvintningar ar enligt Maloy (1985) en
forutsittning for att samverkan som syftar till lirande och skolutveckling ska
bli framgingsrik. Detta kan lita enkelt, men Lehndahls Rosendahl och
Roénnerman (20006) visar i sin studie att det kan vara en utmaning da lirare kan
ha mycket olika forvantningar pa samverkan mellan skola och universitet.
Aven andra studier har visat pi utmaningar samt forutsittningar som
mojliggor respektive forsvarar jambordiga samverkansprocesser mellan skola
och universitet (ex. Chan, 2015; Le Cornu & Peters, 2009; Maloy, 1985).

En tidig studie om samverkan mellan skola och universitet i svensk
kontext uppmirksammar den nationella satsningen Mzjonprojektet: Samverkan
for kompetensutveckling som genomfordes under dren 1993-1997 (Day, 1997,
Day, 1998). Miljonprojektet hade ambitionen att i samverkan mellan
lararutbildning, fortbildning, forskning och skolutveckling utveckla och stirka
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lirares yrkeskunskap. Projektet syftade dven till att utarbeta strategier for
hallbar samverkan som skulle frimja kompetensutveckling for liarare pa olika
nivier. I en uppfoljande studie av satsningen framholl lirare och rektorer
fordelar for den egna praktiken genom moijligheten att tillsammans diskutera
forskning, inga 1 nitverk och utmanas 1 sitt lirande for att utveckla
undervisning. Samtidigt visade studien pa utmaningar nir det gillde
samverkan mellan skola och universitet. Medverkande frin bdda parter
betonade betydelsen av tid och en sammanhallen strategi for samverkan for
att mojligeora reflektion och gemensamt lirande utifrin identifierade behov,
samt svarigheten att erbjuda en utmanande niva for alla inblandade. I studien
betonas aven behovet av en involverad och stédjande skolledning och da med
fokus pa forankring och en tydlig strategi f6r samverkan, nagot som dven
senare studier lyft fram som centralt (Hirsh & Segolsson, 2017; Rénnerman &
Olin, 2013).

Utifran ett internationellt perspektiv. har Chan (2015) presenterat
svarigheter nir det giller att skapa den jambordiga relation som dr samverkans
kinnetecken. I den samverkansprocess som Chan studerade tenderade
rektorer och lirare att tillskriva universitet en expertroll dven nir det gillde
skolpraktiken. Istillet fOr att ta en aktiv roll och se sig som medskapare av ny
kunskap intog rektorer och lirare en passiv roll som mottagare av kunskap.
For att motverka en sadan rollférdelning framhaller Chan att rektorer och
lirare behover se sig som experter i sin praktik. Olin, Karlberg-Granlund &
Furu (2016) synliggbr att dven forskare behdver vara uppmirksamma pa
vilken roll de antar i samverkansprocesser. For att en jambordig relation ska
bli mojlig menar de att forskarna behover halla sig i bakgrunden, erkidnna
praktikernas kunskap och erfarenheter, samt ta ledningen endast nir sa
behovs. For att samverkan ska bli jimbordig och givande f6r bade skola och
universitet betonar Brookhart och Loadman (1992) si vil som Lehndahls
Rosendahl och Rénnerman (2005; 2006) betydelsen av samtal f6r f6rhandling
och gemensamt meningsskapande. Gemensamt meningsskapande gor det
mojligt f6r de inblandade parterna att skapa forstaelse for sina roller i den nya
relation som samverkan innebir.

Att tid till f6rhandling dr betydelsefullt menar dven Blossing med kollegor
(Blossing, Blom & Persson, 2016; Blossing & Liljenberg, 2018) som
genomfort ett trearigt samverkansprojekt tillsammans med verksamhetschefer
och skolledare 1 en kommun. Den férhandlingsfas som foéregick projektet och
sedan strickte sig 6ver flera ar kinnetecknades av en professionell dialog
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mellan forskare och verksamhetschefer. Férhandlingsfasen omfattade savil de
ekonomiska foérutsittningarna som de inblandades 6nskemal och behov, som
omfattning och ansvarsfordelning i de aktiviteter som planerades. Aven
verksamhetscheferna sig stora fordelar med férhandlingsfasen. En av
tordelarna var mojligheten att i aterkommande samtal med skolledargruppen
térankra de aktiviteter som planerades. Pa sa sitt var skolledarna vil insatta
nir det var dags att starta igang projektet, nagot som ocksa visade sig vara
avgorande for att samverkansprocessen skulle uppfattas som givande. Aven
Wennergren, Hyttfors Jonsson & Josefsson (2016) beskriver 1 sitt arbete med
forskningscirklar betydelsen av tid f6r inledande samtal mellan alla parter. De
menar att samtalen go6r det mojligt att bygea foértroende fér varandras
kompetens men idven gemensamt arbeta fram syfte och mal fér den
kommande samverkansprocessen. Samtidigt menar forfattarna  att
samverkansprocessen skapar nya forutsittningar och behov, vilket kriver
kontinuerliga samtal och 6msesidig tillit.

Analys av samverkansprocessen

For att soka svar pa var friga om vad som mojliggjort respektive forsvirat en
O6msesidig samverkansprocess mellan oss och skolkoncernen samlade vi
inledningsvis thop och sorterade den drsvisa dokumentation som vi hade
tillgding till fran samverkansprocessen. Dokumentationen bestod av
mejlkonversationer, minnesanteckningar frin planeringsmoten, avtal for
respektive utbildning, utbildningsguider, utbildningsmaterial (exempelvis
litteratur,  presentationer och  arbetsuppgifter) och  utvirderingar.
Dokumentationen gav oss en god bild 6ver de aktiviteter som genomforts
inom samverkansprocessen. I dokumentationen framkom 4ven en bild av hur
relationen mellan oss och skolkoncernen byggts upp och utvecklats under
processen. For att fylla de luckor i processen som vi identifierade kontaktade
vi tva kollegor som ansvarat for delar av samverkansprocessen dir vi sjilva
varit mindre involverade. I samtal med kollegorna bad vi dem ge sin syn pd
samverkansprocessen. Kollegornas reflektioner gav oss ytterligare underlag till
den arsvisa dokumentationen. Som ett komplement till dokumentationen
skrev vi ner vara individuella reflektioner fran samverkansprocessen ar for ar.
Vira nedtecknade reflektioner blev ytterligare ett underlag f6r analys. Med
utgangspunkt 1 var data granskade vi samverkansprocessen utifrin

fragestillningen: Vad har mojliggjort respektive forsvarat en Omsesidig
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samverkansprocess mellan oss och skolkoncernen? I vir granskning
framtridde tre faser som illustrerar hur férutsittningar varierat over tid och
dirmed paverkat processen.

Resultat

Nedan beskriver och problematiserar vi vara erfarenheter och lirdomar frin
samverkansprocessen utifran vara respektive roller och de férutsittningar som
vi identifierat som utmirkande for de tre faserna. For att levandegOra
resultatet lyfter vi 1 ’reflektionsrutor” fram exempel frin vara individuella

reflektioner 6ver processen.

Fas 1 - Omsesidig samverkan med inslag av
expertkunskap

I den forsta fasen (2011-2015) foérdes tita samtal mellan verksamhetschefen
och den kvalitetsansvarige och den kollega pa institutionen som var
utbildningsansvarig for uppdraget vid denna tid. Vid regelbundna traffar kom
verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige med fraigor om hur olika
strategier och strukturer skulle kunna hjilpa dem i arbetet med att bygga upp
ett lingsiktigt forbittringsarbete. Under de inledande samtalen fanns inget
samverkansavtal upprittat mellan parterna. Istillet férdes samtalen utifran en
gemensam forhoppning om att de skulle kunna leda fram till en langsiktig
samverkansprocess. For att nid dit behovde verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige stod och tid f6r att formulera sina 6nskemal och behov. Nar
de inledande samtalen f6rts och behoven identifierats arbetade bada parterna
gemensamt fram en utbildning som kombinerade implementering av
skolkoncernens modell f6r systematiskt kvalitetsarbete med olika former for
skolutveckling. I denna del av samverkansprocessen blev vi bada involverade
genom att vi fick i uppdrag att hilla forelisningar i utbildningen kring
specifika skolutvecklingsomriden. Da ingen av oss varit med i de inledande
samtalen saknade vi kunskap om upplagget av utbildningen. Vi bjods istillet in
som experter inom vara respektive kunskapsomraden. I métet med lirare och
rektorer i utbildningen saknade vi forkunskaper om deras verksamhet vilket
begrinsade vara moijligheter till samarbete och gemensamt lirande. Istillet

antog vi rollen som experter inom vara specifika omraden.
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Mette: Jag fick forfragan om att komma till Ieda lira lag och prata om vad
som frimjar skolutveckling. Min kénsla var att inspelet uppskattades, men
det var svart f6r mig att i de efterfoljande diskussionerna stodja rektorer
och lirare nir jag inte visste sa mycket om deras praktik och vad
utbildningen var tankt att leda till. De utvalda lirarna som deltog visade
tydligt intresse for det jag presenterade, medan rektorerna hade en mycket
mer avvaktande installning. Det var min kénsla.

Nir samverkansprocessen fortgick blev vi inbjudna att delta i samtalen i rollen
som expert inom vara specifika omraden. Vi blev pa si sitt mer och mer
insatta i verksamhetens behov och den process genom vilken utbildningens
innehall formades. Dirmed ¢kade dven var forstdelse for skolkoncernens
intentioner med utbildningen. Nigot som slog oss vid denna tid var
upplevelsen av att utbildningen saknade férankring pa skolniva.

Annica: Jag minns sirskilt ett utbildningstillfille ndr rektorerna fick
mojlighet att reflektera Over pa vilket sitt de skulle kunna anvinda
kunskapen frin utbildningen i sina skolor. Da visade rektorerna frustration
over att utbildningen inte motsvarade deras behov. Det var inte klart for
dem vad utbildningen skulle leda fram till. De uttalade dven en undran 6ver

vad verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige ville med satsningen.

Nir den sista utbildningen i den hir fasen genomfoérdes Gvertog Annica rollen
som utbildningsansvarig. Diarmed blev det Annica som fortsatte de tita
samtalen med verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige. Vid denna
tidpunkt skedde personalférindringar inom skolkoncernen. De fortsatta
samtalen kom dirfor att foras mellan tva parter som bdada var nya i sina
uppdrag. Samtalen kretsade kring att skapa en gemensam fOrstielse for
samverkansuppdraget och de nya rollerna.

Annica: Inledningsvis trevade jag i min roll. Det gick at kraft och tid till att
skapa relationer. Jag kidnde att jag behovde o6ka min fOrstielse for
verksamheten. Mina tidigare erfarenheter dir jag upplevt att det saknades
forankring gjorde att jag aterkommande stillde frigan: Ar det detta
skolorna behover?
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Den nytilltridde kvalitetsansvarige hade dven egna erfarenheter av att delta 1
tidigare utbildning. I sitt nya uppdrag identifierade hen tillsammans med
verksamhetschefen behovet av att i kommande utbildningar rikta fokus mot
undervisningskvalitet. Utifran analysen fordes samtal om justeringar av
utbildningens innehéll. Samtalen ledde fram till att implementeringen av
skolkoncernens modell for systematiskt kvalitetsarbete tonades ner och
undervisningskvalitet lyftes fram. Lirarnas uppdrag som ledare av
skolutveckling 1 sina respektive skolor blev ett ytterligare fokus i kommande
utbildning.

Fas 2 — Omsesidig samverkan utifrin en gemensam
ram

Nir den andra fasen (2015-2017) inleddes fick vi nya roller i
samverkansuppdraget. I rollen som studierektor fér samverkansuppdrag
fortsatte Annica de regelbundna samtalen med verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige. Aven nu hade det skett personalférindringar pa dessa
positioner. Tillsammans tog parterna fram en ny utbildning med fokus pa

undervisningens kvalitet utifrin nuvarande forutsittningar, onskemal och

behov.

Annica: Vi hade flera samtal om mojliga vigar for att arbeta med
skolforbittring. I samtalen efterfrigade verksamhetschefen vara tidigare
erfarenheter som jag presenterade. Tillsammans forsokte vi forma en
utbildning som skulle kunna bidra till forbattrad undervisningskvalitet. I
samtalen foresprakade den kvalitetsansvarige att utbildningen skulle ta sin
utgangspunkt i aktionsforskning. Verksamhetschefen fragade dock
aterkommande efter min asikt: Vad tror du blir bra?

Som en foljld av samtalen beslutade sig verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige for att den kommande utbildningen skulle ha sin grund i
aktionsforskning och rikta sig till lirare som bedémdes vara nyckelpersoner pa
utvalda skolor. Mette fick uppdraget som utbildningsledare och blev den som
fick ta fram ett konkret uppligg for utbildningen utifran de samtal som forts.
Nir utbildningen startade hade det skett ytterligare personalférindringar inom

verksamheten och en ny person tilltridde som kvalitetsansvarig.
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Mette: Nir jag gick in i rollen som utbildningsansvarig var ramen for
utbildningen redan beslutad. Mitt uppdrag blev att ”forma” en utbildning
som skulle ha étta triffar och dir lirarna mellan triffarna skulle bedriva
aktionsforskning i sina verksambheter. Jag tog fram en utbildningsplan och
presenterade den tillsammans med Annica f6r verksamhetschef och
kvalitetsansvarig. Vi fick ndgra mindre synpunkter som justerades infor
starten, men sedan korde vi pa. Betydelsefull f6r utbildningen blev den
kvalitetsansvarige som organiserade allt praktiskt runt utbildningen. Hen
ordnade litteratur, lunch, lokaler och skétte dven all information till lirarna

och deras rektorer.

Under  utbildningen  fortsatte de  regelbundna  triffarna  med
verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige dir frigor om innehall och
relevans diskuterades. Den kvalitetsansvarige var med vid utbildningens alla
traffar vilket bidrog till en fortsatt tit dialog inom samverkansprocessen.
Under utbildningen och i samtal med lidrarna blev det trots detta tydligt att
utbildningen saknade forankring hos rektorer och 6vriga medarbetare 1 en del
skolor. Detta bidrog till att lirarnas fOrutsittningar att genomfora
utbildningen och i sina skolor verka for forbittrad undervisningskvalitet
varierade. FOr att mota det behov som synliggjordes kom vi tillsammans med
verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige fram till att vi aterigen behovde
inkludera rektorerna for att pd sia sitt frimja en god forankring ute pd
skolorna.

Mette: Jag triffade alla rektorer vid tva tillfillen da de hade gemensamma
métesdagar tillsammans med verksamhetschefen. Aven i dessa nira méten
kinde jag att det var svart att bidra till forankring. Framf6r allt uppfattade
jag att det fanns en ovana 1 rektorsgruppen att lira gemensamt och samtala
om de utmaningar som fanns i de olika skolorna. Ytterligare en tanke som
slog mig var att verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige kanske
aldrig gjort riktigt klart for rektorerna att det fanns en forvintning pa att
skolorna skulle arbeta utifran aktionsforskning.
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Tillsammans med verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige diskuterade
vi olika moijligheter for att ytterligare forankra utbildningen ute pa skolorna.
Vi enades om att bjuda in rektorer och lirare som dnnu inte deltagit i
utbildningen till det avslutande utbildningstillfillet da lirarna presenterade sina
torbittringsarbeten. Presentationerna moijliggjorde for nitverkande och for
rektorer och lirare att ta del av pagdende forbittringsprocesser, fa syn pa nya
torbittringsomraden samt diskutera fOrutsittningar fo6r genomférande av
torbittringsarbete 1 verksamheten. Utifran den utvirdering som gjordes efter
det avslutande utbildningstillfallet framkom att alla inblandade uppfattade
tillfallet som givande och bidragande till lirande i1 verksamheten.

I slutet av denna fas uttryckte verksamhetschefen och kvalitetsansvarige
nya 6nskemal for den fortsatta samverkansprocessen. I samtalen diskuterades
olika vagar for att ytterligare stirka forankringen av utbildningen i
verksamheten. De framférde dven 6nskemal om att utbildningen skulle fa ett
tydligare genomslag i verksamhetens resultat. Samtalen ledde fram till en

forindring av utbildningen for att moéjliggora for rektorer och fler lirare att
delta.

Fas 3 — Omsesidig samverkan med forstarkt
verksamhetsansvar

I den tredje fasen (2017-2019) av samverkansprocessen framforde
verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige 6nskemal om férindringar 1
utbildningens uppliagg. De 6nskade minska antalet utbildningstillfillen, minska
mangden litteratur samt forenkla den skriftliga dokumentationen av den
aktionsforskningsprocess som genomforts under utbildningen. De 6nskade
dven att pa egen hand arrangera den avslutande utbildningsdagen, da lirarna
presenterade sina foérbattringsarbeten. Till sitt stéd 1 utbildningen tog
verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige en intern processledare som
sedan tidigare fanns i deras organisation. Processledaren bistod dven skolorna
med handledning 1 det kollegiala forbattringsarbetet under padgiende
utbildning. Annica férde regelbundna samtal med verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige kring deras o6nskemal och oOnskemalens betydelse for
utbildningens uppligg och kvalitet.
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Annica: Da samverkansprocessen hade pagatt under flera dr pa olika nivaer
visste jag att det fanns rektorer och lirare ute pa skolorna som hade
erfarenheter av att genomfora forbittringsarbete utifran aktionsforskning.
Att verksamheten skulle ta ett storre ansvar och vi skulle fa rollen som
inspelare kdndes naturligt. Jag kinde dock en viss oro f6r utbildningens
kvalitet om litteratur och dokumentation minskades. Jag var ocksa tveksam
till att vi inte skulle medverka vid det sista presentationstillfillet. Det ar ju
da processen knyts ithop och vi, utifrin vir kompetens, har moijlighet att
bade stédja och utmana och dirigenom vicka nya tankar till fortsatt
torbittringsarbete.

Nir utbildningen startade lamnade Mette 6ver rollen som utbildningsansvarig
till en kollega. Annica deltog vid forsta utbildningstillfillet for att presentera
den nya utbildningens uppligg och innehdll. Direfter hade Annica
aterkommande samtal med verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige for
att folja upp de synpunkter som framkom vid utbildningstillfallena. Utifran
synpunkterna gjordes justeringar i utbildningsuppligget. Nir utbildningen
avslutats kontaktade Annica verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige for
att gemensamt utvirdera utbildningen och tillsammans diskutera en eventuell

fortsittning av samverkansprocessen.

Annica: Nir jag triffade verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige
berittade de att det avslutande presentationstillfillet inte hade genomforts
sa som det var tinkt. Det blev ingen gemensam dag dir rektorer och lirare
fran de olika skolorna kunde dela sina kunskaper och erfarenheter med
varandra. Sa hir 1 efterhand kan jag se vilken betydelse vi hade nir det

gillde att halla ihop hela utbildningen och samverkansprocessen.

I de fortsatta samtalen uttryckte verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige
onskemil om ytterligare en omgang av utbildningen f6r de skolor som dnnu
inte deltagit. De framférde dven utifrin sina egna reflektioner 6nskemal om
att det avslutande presentationstillfillet skulle inkluderas 1 wvart
utbildningsuppdrag. Nir utbildningens upplagg och innehall skulle faststallas
hade Annica fatt nya uppdrag. Kollegor vid institutionen introducerades i
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samverkansprocessen och fortsatte darefter samtalen med verksamhetschefen
och den kvalitetsansvarige infér den kommande utbildningen.

Avslutande reflektioner

I denna avslutande del vill vi lyfta fram de erfarenheter och lirdomar som vi
tatt syn pa genom var granskning av samverkansprocessen och som ger svar
pa var frigestillning om hur de erfarenheter och lirdomar som vi gjort kan
komma till anvindning i fortsatta samverkansprocesser. Vi presenterar vira
erfarenheter och lirdomar under de fyra rubrikerna kontinuerlig dialog, forankring
pa flera nivder, gemensamt ldrande i jambordig relation samt langsiktighet.

Kontinuerlig dialog

Vi kan se att kontinuerlig dialog mellan oss, verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige, varit en viktig forutsittning f6r mojligheten till 6msesidig
samverkan. Under hela processen har vi fort samtal 1 ett cykliskt forlopp (se
Figur 1). Samtalen har skett infor, under och efter de utbildningar som
genomforts.

Figur 1 Kontinuerlig dialog i cyklist férlopp

Utveckla Lyssna in

samverkansprocessen
Klargéra
Gemensamt
ldrande Presentera
- Respondera
Uppféljning
Férhandling

Lépande uppfaljning
Justering

Inom respektive cykel har verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige i de
inledande samtalen presenterat sina tankar och Onskemal om vad de will
torbittra, tillsammans med funderingar om hur de ska arbeta f6r att na sina
mal. Vi har 1 dessa samtal varit aktiva lyssnare och stillt frigor for att
identifiera och tillsammans foérséka klargéra verksamhetens behov. Samtalen
har dven gett oss moijlighet att fa syn pa och oOka var forstaelse for
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verksamheten. I de ndstkommande samtalen har vi presenterat ett mojligt
uppligg for utbildning utifrin var kunskap om skolférbittring och var
forstaelse av de oOnskemal och behov som verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige beskrivit. Hir har dialogen varit sirskilt viktic da de
responderat pa det uppligg vi presenterat. Direfter har foérhandlingarna
fortsatt for att tillsammans arbeta fram utbildningar som moter deras behov
och 6nskemal.

Aven under genomférandet av utbildningarna har dialogen varit central.
Under utbildningens gang har ldrarnas, rektorernas och utbildarnas
synpunkter blivit viktiga utgangspunkter f6r dialogen med verksamhetschefen
och den kvalitetsansvarige. Dessa har méjliggjort justeringar inom ramen for
utbildningens uppligg f6r att bittre mota verksamhetens behov.

Efter avslutad utbildning har samtal forts med verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige for att gemensamt reflektera Over utbildningens
genomférande, resultat och paverkan pa verksamheten. De efterféljande
dialogerna har dven varit viktiga for mojligheten att reflektera Over vart
gemensamma lirande och pa si sitt utveckla samverkansprocessen. Den
kontinuerliga dialogen har dirmed bidragit till mdojlicheten att skapa en
Omsesidig samverkansprocess. En utmaning i detta sammanhang har
emellertid varit att det hos bada parter skett personalférindringar under
processen. For att uppritthilla en 6msesidig samverkansprocess har detta
inneburit att vi tillsammans fatt stanna upp fOr att ge ny personal méjlighet att
lira kidnna varandra, men ocksa for att klargéra vara olika roller, ansvar och

torvantningar innan vi kunnat ta nya steg framat.

Forankring pa flera nivaer

I var granskning av samverkansprocessen framtrider férankring 1
verksamheten som ett dterkommande tema, nagot som aven tidigare forskning
lyft fram (Blossing & Liljenberg; 2018; Blossing, Blom & Persson, 2016). Vi
kan se att brister i forankringsprocessen har forsvarat mojligheterna for en
O6msesidig samverkansprocess. I vara samtal med verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige har vi dterkommande tagit upp betydelsen av att férankra de
utbildningar som vi gemensamt tagit fram hos savil rektorer som ldrare.
Under processens gang har vi uppfattat att verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige tagit pa sig ansvaret fOr detta, men i motet med framfor allt
lirarna har vi fitt kunskap om bristerna 1 detta arbete. Vi kan se att
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verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige har haft goda ambitioner, men
att de inte alltid hittat former f6r kontinuerlig férankring pa alla nivaer. Nar vi
ser tillbaka pa samverkansprocessen kan vi se att vi i planering och
uppfoljning framfor allt f6rt dialog med den Gvergripande ledningsnivan inom
skolkoncernen och forlitat oss pa deras engagemang och ansvarstagande i
fragan.

En lirdom vi gor fOr att na ytterligare dmsesidighet 1 samverkansprocesser
ar betydelsen av att bjuda in rektorer och lirare fran de lokala skolorna i den
cykliska samtalsprocessen. Pd sa sdtt tror vi att vi bittre skulle kunna méta
verksamhetens (verkliga) behov och dirigenom ocksd kunna utforma och
anpassa utbildningarna efter dessa. Aven hir kan vi se betydelsen av att lita
processen fa ta tid. Om 6nskan att komma framat i processen blir for stark
finns en risk att bada parter skyndar pa férhandlingen. Om sa sker, behéver vi
vara uppmirksamma och bromsa processen si att gemensamt

meningsskapande infér kommande utbildning kan sikras.

Gemensamt lirande i jambordig relation

En ytterligare forutsittning f6r Omsesidig samverkan dr att bada parter ser
varandras kunskaper som berikande for det gemensamma lirandet (Day,
1997). For var del har samverkansprocessen inneburit att vi fitt mojlighet att
folja och lira av de utmaningar som huvudmin och skolor stir infér idag,
samt bidra till det gemensamma lirandet genom var kunskap om olika
strategier fOr forbittringsarbete. I samverkansprocessen har vi ocksa fatt
mojligheten att prova vira antaganden om hur férbittringsprocesser och
gemensamt lirande kan organiseras fOr att ge resultat i skolverksamheten. I
dialogerna har verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige efterfragat
forskning som kan ge stéd for den valda inriktningen. Detta har lett till att vi
behovt tinka igenom och sjilvkritiskt granska vara val och tillvigagangssitt
vilket dven varit betydelsefullt f6r vart lirande.

For mojligheten att skapa Omsesidig samverkan betonar forskare dven
betydelsen av jimbordiga relationer (Brookhart & Loadman, 1992; Le Cornu
& Peters, 2009). I var granskning av samverkansprocessen ser vi att var
onskan och vilja att forstd verksamhetens behov bidragit till att frimja en
jambordig relation. Samtidigt har vi, utifran var énskan att vara vil insatta 1
verksamheten, fatt vara vaksamma pa vira respektive ansvarsomraden och

roller. I samverkansprocesser finns risken, sa som tidigare forskning visat (ex.
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Chan, 2015), att praktiker visar alltfér stor tilltro till universitet och dess
medarbetare och tillskriver dem en expertroll dven nir det giller
skolpraktiken. I véar granskning av samverkansprocessen kan vi se att det
funnits tillfillen nir verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige tilldelat oss
denna expertroll och dir vi ocksa upplevt att de haft 6nskemal om att vi ska
fatta deras beslut. I dessa situationer har vi sett det som viktigt att stilla
klargérande och férdjupande fragor samt efterfraga deras tankar utifran den
unika kunskap de har om sin verksamhet. Det har ocksd varit viktigt att
aterkommande under processen tydliggbra den Overenskomna ansvars- och
rollférdelningen for att pa sa sitt motverka att vi tar Over processen och blir
nist intill dgare av deras forbittringsarbete. For oss har detta inneburit ett
lirande. I situationer dir verksamhetschefen och den kvalitetsansvarige
formedlat en stor tilltro till var kompetens och till och med efterfragat vilka
beslut de ska fatta for att komma vidare i sin process, har vi erfarit betydelsen
av att ’lagga tillbaka” fragan for att pa sa sitt bade tydliggora rollférdelningen
och utmana dem 1 deras lirande. For oss har det varit en utmaning att hitta en
bra balans, fOr att pa bista sitt kunna stoédja verksamhetschefen och den
kvalitetsansvarige ndr sia behovts. Detta har varit en viktig del i det

gemensamma lirandet och for den 6msesidiga samverkansprocessen.

Langsiktighet

Skolkoncernens overgripande malbild genom hela processen har varit hégre
maluppfyllelse for eleverna genom vetenskaplig forankring. Utifran var
kunskap om vilka resultat som utbildning kan férvintas ge ser vi att
skolkoncernens forviantningar varit hoga. I dialog med verksamhetschefen och
den kvalitetsansvarige har vi kunnat ringa in rimliga férvantningar och
tydliggbra vad som krivs for att na malbilden. Var uthallighet och vart fokus
pa systematik, har varit en styrka och nagot som aven verksamhetschefen och
den kvalitetsansvarige blivit allt mer medvetna om under processens gang. For
kommande samverkansprocesser med nya skolhuvudmin kan vi se betydelsen
av att verka an mer langsiktigt, féra kontinuerlig dialog om respektive parts
behov, och forankra processen pa alla nivder for att tillsammans ta fram och
formulera en relevant malbild.

Avslutningsvis vill vi summera de erfarenheter och lirdomar som vi tar
med oss till kommande samverkansprocesser. Det forsta vi vill lyfta fram ar
betydelsen av kontinuerlig dialog mellan skola och universitet sa att parterna
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kan utveckla god forstaelse for varandras verksamheter och kunskapsfilt.
Dialogen ir ocksia betydelsefull for att skapa jimboérdiga relationer och
tydliggéra  parternas  respektive  ansvarsomraden  och  roller 1
samverkansprocessen. Jambordig relation frimjar maojligheten f6r bada parters
kunskaper att bidra till reflektion och gemensamt lirande. I detta ssmmanhang
kriavs balans mellan utmaning och stéd. Vi vill aven understryka betydelsen av
torankring pa flera nivaer, sarskilt nir samverkansprocessen har initierats fran
6vergripande ledningsniva. God férankring behévs for att sikerstilla att de
utbildningar som planeras har relevans fér verksamheten, dess rektorer och
lirare. Ovan givna fOrutsittningar menar vi dr betydelsefulla f6r mojligheten
till langsiktig samverkan och gemensamt lirande.
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Avsnitt 2: Spanningstalt och
balansering 1 utbildningsuppdrag

Foljande avsnitt bestir av fem kapitel som behandlar fyra olika typer av
utbildningsuppdrag.

De tvd forsta kapitlen handlar om ’Samverkan fér bista skola’ som ar ett
uppdrag frin Skolverket i syfte att stodja skolhuvudmin och skolor dir
eleverna har liga kunskapsresultat och det systematiska kvalitetsarbetet
beh6ver forbittras. I bada kapitlen diskuterar forfattarna vilka lirdomar de
dragit i arbetet som handledare for lirare som ska utveckla sin kompetens i att
leda sina kollegor i kollegialt lirande. I det forsta kapitlet beskrivs hur
processen passerar ett antal olika faser och vilka spanningsfilt som identifieras
1 handledningen 6ver ett ar. I det andra kapitlet fokuseras reflektionen som
motor eller drivkraft i handledningen av lirarna. I bada kapitlen lyfts formagan
att balansera fram som visentlig. Det handlar om att bekrifta och utmana,
lyssna och férmedla samt avvakta och styra. Det handlar ocksa om att bidra
till ett klimat och i vissa fall bevara eller introducera en kultur som kan
utvecklas vidare. Genom att lyssna in 6nskemal och forvintningar skapas
torutsittningar for delaktighet som i bista fall ger ett dgandeskap, sa att skolan
och dess personal kan komma att ta fortsatt ansvar for att driva sitt eget
torbittringsarbete.

I det tredje kapitlet behandlas ett annat Skolverksuppdrag, nimligen
Handledarutbildning inom Lislyftet. Aven i detta fall handlar det om
handledning av lirare som ska leda sina kollegor i kollegialt lirande for att
utveckla lis- och skrivundervisningen i skolor over hela landet. Forfattaren
staller sig fragan hur ett hallbart lyft kan frimjas, dvs. en utveckling som varar
lingre dn sjilva uppdragsinsatsen. En slutsats ar att en viktig uppgift ar att
bidra med kunskaper om forbittringsarbete, systematiskt kvalitetsarbete och
ledarskap f6r de larare som deltar, f6r att de tillsammans med andra ska kunna
skapa forutsittningar for en hallbar utveckling dven efter att Laslyftet tagit
slut.

Det fjarde kapitlet beskriver ett kommunuppdrag dir forstelirare som just
tillsatts skulle utbildas for sitt nya uppdrag. Forstelirarna utbildades i
aktionsforskning som ett verktyg fOor att arbeta med systematiskt
kvalitetsarbete pé sina skolor. Forfattaren deltog som handledare 1 uppdraget.
Hennes beskrivning av processen visar att villkoren 1 uppdraget dr avgérande
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tor vilket lirande som blir méjligt, och i detta uppdrag var villkoren inte alltid
optimala. Alla forstelirare hade inte tillrickligt med stéd fran sina rektorer,
innehallet 1 utbildningen var inte alltid tillrickligt férankrat och handledarnas
insyn i lararnas villkor var inte alltid tillrackliga.

Det femte och sista kapitlet i avsnittet handlar om ett samarbete mellan
lirare pa var institution och lirare pa Folkuniversitetet for att genomféra en
arbetsmarknadsutbildning f6r nyanlidnda i G6teborg. Folkuniversitetet dr ett
fristiende studief6rbund som bedriver vuxenutbildning och som bland annat
har haft ansvar f6r den sa kallade Korta vigen (utbildning f6r nyanlinda som
har minst tre ars akademisk utbildning fran hemlandet). Forfattaren intresserar
sig for didaktiska fragor i relation till andraspraksinlirning. I kapitlet beskriver
och problematiserar hon det spinningsfilt som uppstir mellan sprak och
innehéll samt de dubbla processer for lirande som inbegrips nir ett komplext
innehall ska behandlas pa ett f6r studenten frimmande sprak.
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specialpedagogik vid Goéteborgs Universitet. Hon har en bakgrund som
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Att 1dentifiera och hantera
spanningsfalt som handledare i
forbattringsarbete

Susanne Gustavsson och Christina Lofving

I foljande kapitel beskrivs ett uppdrag som bestir av handledning av
lirgrupper samt en utbildningsinsats for arbetslagsledare och litledare® pa en
gymnasieskola. Uppdraget genomférs av Institutionen for pedagogik och
specialpedagogik inom Skolverkets insats Samwerkan for bésta skola (SBS). Vi
riktar har vir uppmirksamhet mot de processer som formas nir tva insatser
som forvintas forbittra undervisningen iscensitts och genomférs. Sarskilt
fokus har ldrares och lirledares beskrivningar och handlingar nar
skolpraktiken moéter universitetet, samt vara iakttagelser och lirdomar.

Skolverkets insats SBS viander sig till skolor dir elever har liga
kunskapsresultat eller inte fullfljer sina studier och dar skolan bedéms att inte
kunna forbattra utbildningen och resultaten genom egna atgirder
(Regeringsbeslut U2015/3357/S). Insatsen ska bidra till en skolas systematiska
kvalitetsarbete. Den ska “baseras pa vetenskaplig grund och beprévad
erfarenhet” (s. 1). Insatsens mal, innehall och genomférande bygger pa
skolans egen analys av nuldge samt behov, och skrivs fram i dialog mellan
skolledning, Skolverket och uppdragstagare, 1 detta fall Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik vid Goteborgs universitet. De beskrivna
insatserna 1 detta kapitel pagar pa lirarniva och forvintas ge bade kortsiktiga
och langsiktiga resultat.

Narmare beskrivning av skolan och insatserna

Den skola som medverkar i den aktuella SBS-insatsen ir en gymnasieskola
med yrkesprogram, studieférberedande program samt introduktionsprogram.
Uppdraget som helhet bestar av tre delar varav tva riktar sig till skolans lirare
och den tredje till rektorer. I detta kapitel behandlas de tva insatser som riktas

2 En lirgrupp bestir hir av olika kategorier av lirare, dir det gemensamma ir att de undervisar
inom samma gymnasieprogram. Lirgruppen arbetar med identifierade utvecklingsomraden.
Gruppen leds av en lirare som benidmns lirledare. Arbetslagsledaren dr den lirare som leder ett
arbetslag. I arbetslaget behandlar lirarna elevirenden samt andra praktiska och pedagogiska fragor.
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till skolans lirare. Varje insats dr specifik avseende mal, innehall och
genomforande. Insatsen Forbattringsarbete i undervisningen genomfors via
handledning av lirgrupper, samt dialogkonferenser’ fér undervisande
personal. Den andra insatsen I.eda lirande bestir av en utbildning som
forbereder lirledare och arbetslagsledare att leda sina kollegor i olika
motespraktiker® pa sin skola. (Se kapitlet Med reflektionen som motor i denna
antologi for en liknande utbildning med samma namn, dock med annat
innehall.) Lirledarna och arbetslagsledarna arbetar parallellt med sina uppdrag
dven som lirare. Det innebdr att de inte leder frin en position Over sina
kollegor, utan de befinner sig pa samma nivd som de kollegor de leder.
Dirmed kommer de att leda frin en position i mitten, vilket gor att de har
benimns mellanledare (Grootenboer, Edwards-Groves & Roénnerman, 2015;
Hirsh & Segolsson, 2017). Handledningsinsatsen Forbattringsarbete i
undervisningen pagar under ett ar. Den bestir av atta handledningstriffar, tre
dialogkonferenser och en halvdagskonferens med innehall som anknyter till
skolans utvecklingsbehov. Utbildningsinsatsen Leda lirande pagar under ett
och ett halvt ar och organiseras som atta heldagar forlagda till universitetet.

De tva insatserna har anknytning till varandra via det 6vergripande malet
att skapa bittre forutsittningar for alla elever att lyckas med sina studier.
Diremot skiljer de sig at i genomférande. Handledningsinsatsen for
lirgrupper omfattar alla lirare, medan utbildningsinsatsen enbart vainder sig till
lirare med ett mellanledaruppdrag som lirledare eller arbetslagsledare. Vidare
skiljer sig handledning och utbildning avseende madl och karaktir.
Handledningen  fOrviantas bidra  till att stédja  processen  med
torbittringsatgarder 1 undervisningen, medan utbildningsinsatsens mal ar att
utveckla en mer generell kompetens med fokus pa mellanledarskap i skolans
forbattringsarbete. Lirledare for var sin programanknuten lirgrupp foljer
utbildningen parallellt med handledningsinsatsen. Detsamma giller de
arbetslagsledare som deltar som medlemmar 1 olika lirgrupper.

Vira specifika uppdrag som handledare for lirgrupper respektive som
utbildare 1 Leda lirande tar sin utgangspunkt i de insatsplaner som har beslutats
1 samarbete mellan den berdrda gymnasieskolan, Skolverket och Universitetet.

3 Dialogkonferensens syfte ir att med stéd av bide vetenskapligt och erfarenhetsgrundat perspektiv
och via olika dialogformer skapa en lirande och utvecklande miljé (Lund, 2008).

4 Olin (2009) beskriver métespraktiker som arenor dir ldrare moéts f6r att samarbeta och diskutera
olika fragor pa en skola.
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I genomférandet av en f6rbittringsinsats skapas en praktik dir bakgrunden till
pagaende insats och de beslutade mélen moéter en verksamhet som dels ar
priglad av att vara féremal for en riktad forbattringsinsats, dels dr mitt i det
pagidende vardagsarbetet ddr alla till synes gbr ett bra arbete i1 sina olika
uppdrag. Nir insatsen startar verkar bakgrunden och behovet av, eller kanske 1
vissa fall kravet pd, att férindra ndgot bli patagligt f6r medverkande lirare.
Samtidigt visar det sig ibland vara svart att se sig sjilv utifrin och granska sitt
eget och sina kollegors arbete 1 syfte att gora det battre, och dirmed bidra till
elevers lirande och utveckling for att uppnd gymnasicexamen. Hir skapas
motsittningar mellan  forestillningar och sanningar om den egna
verksamheten, mellan det bekanta, det givha och det som férvintas.
Handledningen i lirgrupper har som mal att férbittra. Utbildningen for
mellanledare ska bidra till lirares egen ledning av kollegors forbittringsarbete.
Insatserna priglas av att nagot som inte ar tillrdckligt bra ska forindras av de
medverkande. Motsittningen ar pataglig dven om den biddas in i formella
planer och atgirder.

Syftet med detta kapitel 4r att synliggéra processer under tva olika typer av
insatser vid samma gymnasieskola, som tillsammans forvintas bidra till
torbattring av undervisningen och elevers studieresultat. De processer som
beskrivs och analyseras belyser sivil skolans som vart perspektiv. Artikelns
empiri hidmtas dels frin handledning av tre lirgrupper, dels frin en
aktionsforskningsstudie (Lofving, 2018) om lirledares och arbetslagsledares
beskrivning av sitt uppdrag i anslutning till utbildningen Ieda /drande.
Inledningsvis behandlas metod f6r datainsamling, teori, analys och resultat f6r
respektive insats. Direfter diskuteras de bada insatserna gemensamt med
utgiangspunkt i syftet dir vi ocksa drar nagra gemensamma slutsatser.

Handledning av forbittringsarbete

Under ett lasar har tre lirgrupper med blandade lirarkategorier arbetat med
aktionsforskningsinspirerade forbattringsarbeten i sin undervisning. Vid atta
tillfallen har varje grupp triffats for handledning. Lirarna undervisar i samma
yrkesprogram. Malet dr att genom ett kollegialt arbete skapa forutsittningar
for att systematiskt och kontinuerligt kunna granska och forbittra
undervisningen. Samtidigt foérvintas de aktioner som genomférs under aret
bidra till direkta forbittringar. I foljande avsnitt har jag som handledare
analyserat processen i lirgrupperna under det ar som insatsen pagick.
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Teoretisk forstaelse och empiri

Att arbeta med uppdrag handlar om att mota kulturer, att ta del av nagot
pagiende, men ocksa att utmana det invanda och forgivettagna. Det aktuella
uppdraget gar bakom myndighetskritik och moter lirare 1 deras vardag. Som
handledare tar jag del av beskrivningar av problematiska situationer,
frustration, men ocksa kompetens, yrkesstolthet och arbetsglidje. Mitt lirande
bestar i att jag fir préva mig sjilv i varje mote. Varje méte ger mig en ny
forstaelse som jag har nytta av under insatsen som helhet, men ocksa i mina
Ovriga arbetsuppgifter. Jag dr distanserad till undervisningspraktiken. I
handledningssituationen blir samtalet om undervisningen den berittelse som
jag tar del av och tolkar utifrain mina erfarenheter och min kunskap (Ricoeur,
1993). Samma situation uppstar nir lirare berittar om sin undervisning for
sina kollegor. Berittelsen blir det gemensamma som de forhaller sig till.
Empiriskt underlag dr den loggbok som jag har foért under insatsen.
Loggboken dr en utforlig handskriven dokumentation av samtal och
handlingar fore, under och efter varje handledning, samt mina egna
reflektioner om samtalen och om min egen handledningsinsats. Vidare har jag
efter insatsens avslut genomfort handledande samtal med tva av de lirledare
som medverkar i insatsen. Dessa samtal har bidragit till att skapa distans till
egna ilakttagelser och till att fa stéd 1 och utmana min erfarenhet (jfr. Ricoeur,
1993). Insatsens karaktir och process, min egen erfarenhet och forforstaelse
av lararnas vardag samt det empiriska underlaget har lett fram till beslut om
den teoretiska ram som anvinds i analysarbetet. Jag himtar begrepp och
analysmetod frin kritisk hermeneutik (Ricoeur, 1993; Gustavsson, 2008;
Schuster, 2000) for att kunna synligeéra de spanningar som identifieras. Jag
har bearbetat min egen dokumentation for att fa syn pd och hitta ett monster 1
det som framtrider som enskilda hindelser, men som ocksd visar sig som
motsittningar. I analysarbetet har jag strivat efter att behalla distans for att
kunna forklara det som har skett och for att f6rsta dess betydelse for lirarnas
handlingar, handledningsprocessen och for mitt eget lirande som handledare.
Analysen leder fram till fyra teman: a## fa tid och att forvalta tid, att vara i en
process och att leda en process, att betrakta sig sjaly och bli betraktad, att bevara en kultur
och att utmana en kultur. Dessa teman skrivs fram som motsittningar dir jag har
stravat efter att identifiera det som utmanar och som kan leda till ny forstaelse.
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Att fa tid och att forvalta tid

Forindring tar tid. Insatsen erbjuder tid. Resurser tilldelas lirare i form av
motestid med och utan handledare. Milet med insatsen dr givet. Tiden ar
dirmed styrd av férvintningar och forutsittningar. Respektive lirgrupp ska
tillsammans med handledare utforska nuliget och forma ett lokalt arbete dar
uppmirksamheten riktas mot undervisningen. Vid handledningsméten
uppfattar jag ett engagemang for forbittringsarbetet. Det f6rs en diskussion
om vad som behover forindras, till exempel att 6ka elevers nidrvaro och att
stimulera ett forindrat forhallningssitt till studierna. Lérarna talar ocksa om
att ge elever ritt forutsittningar for att forstd de yrken som utbildningen leder
fram till. I samtalen uttrycks idéer om hur man kan férbittra det som redan
fungerar bra, att vinda pa det som inte fungerar eller att prova och utveckla
nagot nytt.

Samtidigt far jag veta att det saknas tid for att ta sig an forbattringsarbetet.
Planerade motestider och tider for eget arbete bokas for andra
arbetsuppgifter. Upplevelsen av att det saknas tid verkar ocksa handla om en
undran Gver om insatsen ar ritt sitt att anvinda arbetstiden pa. Insatsen
uppfattas 1 vissa fall som nagot utver lirares uppdrag och arbetsuppgifter,
ndgot som stjdl tid frin det som egentligen férvintas eller bor ske. Det finns
saledes motsittningar som bdde handlar om den faktiska tiden fér insatsen
och om hur den tiden ska anvindas. Jag méter ocksd lirare som inte nimner
tid som ett hinder eller att tiden inte anvinds pa bista sitt. Dessa larare verkar
ta sig an sitt forbattringsarbete utan att resonera om tid. Talet om tiden som
inte racker till kan saledes stillas mot de samtal dir tiden dr underordnad.

Hur ska jag som handledare tolka upplevelsen av och relationen till tid?
Vilket forhallningssitt ska jag sjilv anvianda for att gruppen ska kinna sig
tillfredsstalld med att tiden anvinds pa basta sitt? Vilken makt har jag Gver
den tid som ar avsatt? Hir finns en upplevd tid och en faktisk tid (Ricoeur,
1993). En undran dr om talet om tid handlar mer om struktur och
organisation, det vill sdga organiseringen av den faktiska tiden. Eller ar
uppfattningen av tid priglad av ndgot annat bakomliggande, till exempel
utmaningen i att behova ifragasitta och granska det man redan goér? Vad ir
det som gor att tiden uppfattas pa olika sitt? Det dr svart for larare att stinga
ute det dagliga arbetet om sia bara for ett par timmar. Samtidigt kan
forbittringsarbetet pa sikt spara tid genom att géra undervisningen mer
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effektiv, minska elevirenden om franvaro eller elevsamtal om strategier for att
na godkint betyg.

Paradoxen ir att den tid som faktiskt dr avsatt fOr insatsen inte alltid
anvinds fOr sitt dndamal. Istillet reduceras tiden och mojligheten till
konstruktivt arbete minskas. Det engagemang som jag moter kan inte ges
tillrickligt utrymme eller stimulans nér lirare prioriterar bort handledningen
tor andra arbetsuppgifter, eller inte hinner arbeta med forbittringsarbetet
mellan handledningar. Min hallning under handledningen blir att ha respekt
tor lararnas olika uppdrag, upplevelser av och sitt att tala om tid, men att
samtidigt férsoka synliggdra vad som kan effektiviseras f6r att skapa mer tid.

Att vara i en process och att leda en process

Handledningen startar flera parallella processer (Blossing, 2008). En process
ir det forbattringsarbete som ska planeras, genomféras och utvirderas under
en bestimd period. En annan mer 6verordnad process dr att hitta hallbara
former for ett systematiskt kvalitetsarbete med fokus pa undervisning.
Ytterligare en process handlar om lirgruppens kommunikation och samarbete,
det kollegiala arbete som forvintas bidra bade till gemensamt och enskilt
lirande (t ex Langelotz, 2013). Gruppens lirledare forvintas successivt ta
ansvar for ledningen av verksamheten i lirgruppen.

Largruppen diskuterar vad som behover forbittras och ger varandra
torslag pa dtgirder som kan provas. Varje lirgrupp driver sin process via olika
strategier. En grupp hittar snabbt ett gemensamt omrade dir ldrarna
bestimmer sig f6r att prova en modell f6r att gora eleverna mer medvetna om
den egna kunskapsutvecklingen. En annan grupp vinder och vrider pa forslag
och hittar sa smaningom tre olika omraden dir de sedan grupperar sig utifran
intresse och aktualitet. En tredje grupp arbetar mer enskilt med sina
torbittringsomraden som de kommer iging med efterhand, nagra nir insatsen
gar mot sitt slut. Anledningen till de olika processerna kan tinkas bero pa
lirarnas  vardagliga ~ samarbete  och  kidnnedom om  varandra,
gruppsammansittning, uppfattning eller dsikter om vad insatsen kan eller ska
leda till.

Gruppens sociala samspel och det kollektiva samtalet far betydelse for det
som sker. Varje grupp priglas av den samlade erfarenhet som gors synlig i
samtalet, samt varje lirares forhallningssitt till, och asikter om det som
synliggors. Varje lirgrupp dr biade homogen och heterogen. Det homogena
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skapas bland annat genom att lirarna undervisar i samma yrkesprogram. Det
heterogena formas genom att lirare undervisar i skolférlagd utbildning eller
larlingsutbildning, vissa har specialuppdrag, en del lirare har laing erfarenhet
och andra dr nyutbildade, lirare kdnner vil till skolan eller dr nyanstillda. I
lirgrupperna finns dessutom olika forhallningssitt. Har finns lirare som
forefaller uppfatta insatsen som meningsfull och viktigt, medan andra tycks
uppfatta den som en uppgift som ska genomféras. Vissa lirare ser en chans
att utveckla sina idéer. Andra larare stiller fragor om vad som giller eller krivs
under processen.

Saledes finns bade en drivkraft och ett engagemang for att vilja forindra
och en uppfattning om insatsen som utifranstyrd. De fragor som stalls handlar
ocksd om vad som dr méjligt och rimligt. Vad har liarare makt att géra inom
ramen for undervisningen och nir kriavs beslut frin skolledning? Har finns
ocksa fragor som riktas direkt till mig som handledare om vilka férvintningar
jag har, vad som dr tillrickligt, och vilken typ av resultat som efterfragas.
Handledningssamtalet kidnnetecknas av spanning mellan sjilvstindiga egna
eller kollektiva resonemang och beslut, samt undran om andras foérvintningar.
Grupprocess och arbetsgang blir sammanflitade. Den plan som togs fram
infér handledningen blir direkt inaktuell. Processerna tar sina egna vigar i
lirgrupperna.

De lirare som ar utsedda som lirledare paborjar utbildningen som ska
torbereda for det uppdraget. De ser sig vid insatsens start som ansvariga for
gruppens samtal och beslut. Lirledarna 4r samtidigt osikra pa hur
framtridande de kan vara innan de ar klara med utbildningen och innan de har
fatt sitt uppdrag formulerat. Lirarledarna tar i samrad med mig som
handledare en ledande roll under sina respektive handledningsméten. Jag
héller kontakt med lirledarna mellan handledningstriffarna genom e-post eller
moten. Successivt och allt eftersom varje lirgrupp blir mer och mer stabil i
den pagiende processen forindras vara roller. Larledarna tar ett tydligare
ledarskap och jag kan finnas i bakgrunden.

De processer som jag identifierar kan jimféras med Langelotz (2013)
beskrivning av  processer 1 kollegial handledning; disciplinering,
demokratisering och utveckling. Disciplinering sker via extern handledning,
insatsplan samt interna forvantningar. Demokratisering sker via samtalet om
det gemensamma uppdraget och det egna och kollektiva ansvaret, utveckling
via mojligheten att kunna samtala om undervisningsnira fragor. Oavsett
vilken fraga som behandlas samspelar eller kanske snarare forhandlar dessa tre
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processer om utrymmet och om det dominerande i olika faser. Mitt val av
torhallningssitt under handledningen kidnnetecknas mer av att vara lyhord for
det pagdende och att stimulera fér nista steg, dn att genomfbra en
forutbestimd plan. Infér handledningstillfillen foéreslar jag struktur, men
Oppnar ocksd for lirares egna initiativ i syfte att bade styra framat och ge
utrymme. Som handledare ser jag en motsattning mellan att 4 ena sidan vara
toljsam; demokratisk och att 4 andra sidan gora oss alla paminda om malet for
att kunna avancera 1 processen; disciplinerad. I mitt uppdrag ligger att se till att
samtalet om undervisningen kombineras med handlingar i den egna eller
gemensamma undervisningen. Relationen mellan tanke och handling maste
bade synligebras och verkstillas f6r att mitt uppdrag ska anses vara vil
genomfort eller for att universitetets uppdrag ska vara genomfort enligt
planen. Aven om lirarna i de flesta fall hinner fullfélja forbittringsarbetet
kinnetecknas pagidende process med sina delprocesser av en till synes lang
initieringsfas (Blossing, 2008) dar det ér svart att fa syn pa resultat.

Att betrakta sig sjdlv och att bli betraktad

Att betrakta sig sjilv i det vardagliga arbetet dr svart. Samtidigt ar reflektionen
som fOljer efter hidndelser och aktiviteter betydelsefull. Den bidrar till en
distans till sig sjilv som larare. En forstirkning av den egna betraktelsen kan
skapas genom att tala med kollegor om det som sker, har skett eller om
iakttagelser och funderingar. Genom att distansera sig fran det bekanta och
betrakta det ur olika valda perspektiv kan man goéra nya iakttagelser och dra
slutsatser som  kan leda till ny forstdelse  (Ricoeur, 1993).
Handledningsprocessen handlar i hég grad om att synliggdra, tillsammans
bidra med olika perspektiv och att stilla dessa mot varandra bade for eget och
kollektivt larande.

Forbittringsarbetet inleds med kartliggning av det valda omradet.
Kartlaggningen riktar fokus mot elevers kunskaper, elevers uppfattningar av
sin  utbildning, undervisningsformer eller lirares upplevelser av
undervisningen. Indirekt riktas ocksa uppmirksamhet mot det egna
ledarskapet. Kartliggningen bidrar till en kollektiv betraktelse av ldrarnas
arbete. Analysen av en kartliggning kan karaktdriseras som en kritisk
reflektion med utgangspunkt i ett faktiskt underlag, till skillnad mot ésikter
och ogrundade upplevelser. Efter bearbetningen av kartligeningen foreslds
handlingar eller férindringar inom ramen for forbattringsarbetet.
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Samtalet i lirgrupperna pendlar mellan att vara konstaterande, undrande
eller kritiskt reflekterande. Konstaterande handlar om att undervisningen
redan ar tillrickligt vilfungerande eller att det dr yttre omstindigheter som
avgor vad som sker i undervisningen, till exempel schemat. Konstaterande ar
svart att rubba. Det samtal som kidnnetecknas av undrande stiller en rad
fragor som Gppnar for att det finns oklarheter; sidant man inte vet. Att undra
handlar om att synliggdra varandras tankar och erfarenheter, och att uppticka
olika sitt att forsta. I reflektionen anvinds bade egen och andras erfarenhet,
egna och etablerade teorier samt styrdokument som reglerar arbetet. I vissa
fall viljer lidrarna att ta del av forskning som kan stodja en tolkning. Samtalet 1
lirgruppen bidrar till en betraktelse av bade sig sjilv och andra. Det kollektiva
torefaller bade stirka och utmana det egna. Som handledare identifierar jag
lirarnas olika intressen och olika férberedelser for forbattringsarbetet. I vissa
fall finns redan idéer, i andra fall 4r det nidgot som vixer fram i samtalet.
Berittelsen om den egna undervisningen bidrar till att 6vriga lirare i gruppen
kan fa syn pa det som 1 manga fall dr den enskilde lirarens angeligenhet. Hir
tillférs  ytterligare en dimension nir ldrare stiller frigor om varandras
undervisning. Samtidigt visar det sig 1 vissa fall vara svirt och ovant att prata
om egen undervisning. Berittelsen blir da abstrakt och saknar exempel.

I det kollegiala samtalet dr undervisningens innehall, undervisningsformer
och interaktionen med elever stindigt framtridande, men pa olika sitt. Sittet
att betrakta sig sjilv och att lata sig bli betraktad skiljer sig at. Jag identifierar
tva sitt att forhalla sig. Liraren som valjer att rikta blicken mot sig sjilv i
undervisningen och liraren som soker efter metoder som kan forbittra
undervisningen. Med andra ord kan skillnaden beskrivas som att viljan att
torsta eller viljan att géra. Som handledare vill jag bade stédja och utmana.
Min intention ér att lirarna ska kunna ta distans, betrakta sig sjilva och
varandra med kritiska 6gon och gora detta forhallningssitt till nagot naturligt.
En handledningsstrategi ar att forsoka skapa ett samtal dir lirare far syn pa
varandras olika férhallningssatt. Jag vill att lirarna under ledning av sina
lirledare ska tala med varandra om undervisning pa ett 6ppet och kritiskt sitt.
Det finns gemenskap i lirgruppen, men det finns ocksa i vissa fall avstind.
Det finns spianningar mellan lirare som inte dr vana att tala om egen
undervisning. Det 4dr ocksd logiskt att det uppstir spinningar kring
erfarenheter och asikter mellan lirare, i synnerhet om undervisning ar en till
synes isolerad handling utan foéregiende samplanering eller samarbete i
undervisningen (Blossing, 2008; Langelotz, 2013). Likasa kan det finnas
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spanningar 1 relationen mellan ldraren och mig som representant fran
universitetet, dr jag kan uppfattas som expert eller som kontrollant.

Att bevara en kultur och att utmana en kultur

En skolas kultur 4r det som binder samman och skapar den gemensamma
bilden av en verksamhet. Kulturen kan framstd som solitir eller kollektiv
(Blossing, 2004). De lirare som mots 1 lirgruppen dr Gverens om vissa delar,
som till exempel vad som kinnetecknar yrkesprogrammet, dess status, milj6
och forutsittningar. Det finns ocksa samférstind om vad som dr givet 1 det
gemensamma arbetet i programmet. Det finns dirmed en kollektiv kultur som
fungerar som foérenande. Den solitira kulturen kinnetecknas av det som
verkar vara larares ensamplanering och ensamarbete. Lirarna talar om sin
undervisning, sina idéer och behov. I detta kulturmonster skapas
torbittringsprojekt som i vissa fall 4r kollektiva, men bedrivs enskilt i den egna
undervisningen. I andra fall 4r projekten enskilda bade som idé och handling.
Varje lirgrupp priglas av sina deltagande lirare. Hir finns ldrare som kan
beritta om hur skolan har férindrats fran att vara 6ppen och tillginglig till att
nu vara last. Nyanstillda ldrare tar del av andra ldrares erfarenheter. Hir finns
nyanstillda lirare med kort erfarenhet och lirare med lingre erfarenhet fran
andra skolor. Mangfalden berikar samtalet.

Berittelsen om skolan, programmet, eleverna och undervisningen formar
en kulturell dimension och en slags 6verenskommelse om vad som iar givet.
Det pigaende forbittringsarbetet paminner om att nagot behdver och ska
torindras. Samtidigt dr den externa kritiken mot skolans verksamhet inte
tydlig 1 samtalen. Det finns ett intresse for att forbittra, men att grunden till
pagaende insats ligger 1 den externa kritiken mot undervisningens kvalitet och
de forutsittningar som den skapar ir inte synligt. Kulturen verkar skydda och
torena lararna.

Insatsen handlar om forbittring. Kollegialt lirande innebir att lira
tillsammans (t ex Langelotz, 2013). Lirande innebir att utmana, granska och
torindra forstaelse och handlingar. Den lokala kulturen skapar méjligheter
och hinder. Mojligheterna finns 1 gemenskapen och det engagemang som
moter mig. Jag uppfattar en vi-kinsla. De hinder som jag upplever framtrader
nir samtalet handlar om det som inte gar att fordndra eller det som inte
behover forindras. Det som forenar kan skapa ett hinder for kritisk
granskning av den egna praktiken och kulturen. Jag viljer att stimulera
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enskilda initiativ och handlingar f6r att dirigenom utmana det kollektiva. Jag
vill ocksa att de forbittringar som provas ska integreras i det vardagliga arbetet
och inte bli nigot som genomférs inom ramen fOr insatsen fOr att senare
liggas at sidan. Mitt intresse 1 slutet av insatsen har ett elevperspektiv. Vilka
atgirder eller handlingar visar sig fa betydelse for elevers resultat, studiero,
nirvaror Jag inser i slutet av insatsen att det perspektivet hade kunnat stirkas
tidigare 1 processen. Jag uppticker att fragan troligen krdver mer tid och
eftertanke, men ocksa en mer noggrann uppfoljning.

Lirare dger sin praktik och bestimmer 6ver den. I sitt klassrum eller i den
aktuella undervisningsmiljon fattar ldraren en rad beslut samtidigt som det
finns ett tryck att anpassa sig till olika intressen (t ex. Fredriksson, 2010).
Ibland far jag kidnslan av att ldrare vill vara kvar i problemet. Att lita
problemet 6verskugga de frigor som stills leder till att fokus flyttas bort frin
torbittring av den egna undervisningen och det egna ledarskapet. I andra fall
ar larare engagerade i att skapa nya rutiner eller nya sitt att organisera
undervisningen. Nir undervisningen forindras enskilt eller kollektivt
forindras kulturen. Ett exempel dr ndr flera lirare arbetar for att integrera
programmalen 1 undervisningen for att underlitta elevers forstaelse av dmnets
relevans och for att skapa motivation. Genom att integrera programmalen blir
yrkesutgangarna tydligare och programmet far en innehallslig identitet.

Min hallning ar att lirarna ska anvinda sitt mandat och ta ledningen Gver
undervisningspraktiken. Lirarna har bast kunskap om sin egen praktik och
torbittringar maste ledas av de som ar delaktiga i praktiken. Jag kan stimulera
det egna initiativet och erbjuda verktyg eller stilla frigor for att fullfélja en
atgiard. En utmaning for mig dr att stimulera det undervisningsnira samtalet
som sillan dr foremal for kollegial diskussion (Hirsh, 2017). Jag forsoker
balansera mellan att vara foljsam mot den verksamhet som bedrivs, visa
respekt och tilltro och samtidigt utmana och stilla frigor som leder vidare,
eller som 6ppnar upp for ett samtal om det som ar mojligt att forandra.

Vid slutet av handledningsinsatsen presenterar lirarna muntligt och
skriftligt sina genomforda forbattringsinitiativ och slutsatser. Denna spridning
av erfarenhet bidrar till en kollektiv kunskap om vad som har hint under aret,
men ocksa till ett kollegialt lirande i en framatsyftande process. Varje lirgrupp
kan bidra med kunskap som dr anvindbar i skolans Gvergripande
torbattringsarbete. Lirledarna har provat sin nya roll som mellanledare
parallellt med att de har deltagit i utbildningen av mellanledare.
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Utbildning av mellanledare

Under ett ar, fordelat pa atta tillfallen, deltar 35 lirledare och arbetslagsledare,
vilka hir benimns mellanledare, i handledarutbildningen Ieda lirande. Malet
med handledarutbildningen ar att mellanledarna ska utveckla insikt om sitt
eget uppdrag och sin roll i organisationen, kunna handleda kollegor i
torbittringsarbete, kunna leda samtal i sin verksamhet, kunna leda och
organisera for lirande, samt utveckla samverkansformer och kunskapsutbyte i
organisationen. Utbildningen startar i oktober 2017. Tva manader tidigare, vid
lasarets start, har mellanledarna pabérjat sina mellanledaruppdrag. Som lirare i
utbildningsinsatsen har jag med mig min egen forforstielse for deltagarnas
situation, da jag tidigare sjilv har innehaft en mellanledande position pa olika
skolor. Samtidigt 4r jag nyfiken pa hur dessa mellanledare beskriver sitt
uppdrag att leda kollegor i1 forbattringsarbete av undervisningen och i
arbetslagsarbete. Jag undrar hur de beskriver sin egen utveckling i rollen att
handleda kollegor, samt vilka omstindigheter som paverkar mellanledarnas
uppdrag. Pa si vis hoppas jag fa svar pa vilka méjligheter och utmaningar som
kan identifieras. Genom hela utbildningen funderar jag 6ver hur jag kan lata
mellanledarnas beskrivningar vara en hjilp fo6r mig att méta dem i deras behov
under utbildningen.

Teoretisk forstaelse och empiri

Vid de forsta fyra utbildningstillfillena av totalt atta, anvinder jag
aktionsforskning for att undersoka vad mellanledarna uttrycker. Analysen gors
efter varje tillfille for att jag ska kunna paverka nistkommande
utbildningsdag, sa att den ska svara mot mellanledarnas behov. Efter de fyra
torsta tillfallena skriver jag kontinuerligt och parallellt med de nidstkommande
tillfallena pa den masteruppsats (Lofving, 2018) studien har resulterat i.
Aktionsforskning innebdr att forskaren finns mitt i den studie han eller
hon bedriver, 1 syfte att utforma och aktivt paverka de aktioner vilka 4r en del
av studien (Ronnerman, 2012). I mitt fall innebdr det att jag forsoker var
lyhord for deltagarnas behov, samtidigt som jag foljer insatsens faststillda mal,
och gor sma forindringar i utbildningens uppligg. Inom aktionsforskning ar
den demokratiska aspekten viktig (Madsen & Postholm, 2007). Vanligt ar att
aktionsforskning tar sin utgangspunkt i att undersoka och utveckla nagot
tillsammans med andra (Ronnerman & Salo, 2017). Vid forsta
utbildningstillfillet presenterar jag darfor min idé om aktionsforskning och
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fragar om mellanledarna vill delta i studien. Vi gar igenom milen med
utbildningen och mellanledarna bjuds in att komma med synpunkter. Aven
om alla utom tre viljer att inga i studien, uppfattar jag att de inte har samma
intresse av aktionsforskningen som jag. Initiativet kommer frain mig. Att bli
tillfragad och svara ja dr inte detsamma som att aktivt 6nska att fa involveras i
nagot. Det innebir att mellanledarna och jag inte drivs av samma engagemang
att vara aktiva i att undersoka och paverka utbildningen, vilket dr nagot jag blir
varse under studiens gang. For att dnda tillgodose den demokratiska aspekten,
aterkopplar jag mina resultat till mellanledarna varje gang vi ses. Det ir ett sitt
tor mig att bjuda in mellanledarna att engagera sig, diskutera och eventuellt
ifragasitta empirin sa mycket de sjilva 6nskar.

Vid varje utbildningstillfalle fir mellanledarna skriva korta reflektioner
6ver en given fragestillning. Dessa reflektioner kallas se/f reports (Davidsson,
2007), och utgér en del av min empiri. Tanken ar att de ska fa mojlighet att
uttrycka sina tankar for att sedan dela dem med varandra i ett reflekterande
samtal. Tanken dr dven och att de ska fa prova en modell f6r egen reflektion
innan samtal, som de kan anvinda i sina egna lirgrupper och arbetslag. De
som har sagt ja till att dela med sig av sina reflektioner till mig g6r det. Totalt
innebar det att jag fir ta del av sammanlagt 104 se/f reports tordelat 6ver fyra
utbildningstillfillen. Empirin utgérs dven av intervjuer med fem av
mellanledarna. Dessa intervjuer gors efter det tredje utbildningstillfillet och
ger mig en fordjupad forstielse for mina fragestillningar. Utéver detta for jag
loggbok for att se hur mina reflektioner stimmer Overens med vad
mellanledarna uttrycker.

I analysen tar jag hjilp av teorin om praktikarkitekturer — en teori som kan
anvindas for att beskriva hur en motespraktik dr uppbyged (Kemmis &
Grootenboer, 2008). En motespraktik kan delas in 1 sdgande, girande och
relaterande. Men det stannar inte vid det. I teorin om praktikarkitekturer ar det
viktigt att finna vilka arkitekturer (vilka kan beskrivas som omstindigheter
eller arrangemang) som paverkar vad som sigs, gors och hur minniskor
relaterar till varandra. Sdgandet paverkas av kulturella-diskursiva arrangemang,
vilka mojliggoér och begrinsar vad som sidgs och uttrycks inom en praktik.
Gorandet mojliggors eller begrinsas av materiella-ekonomiska arrangemang
som handlar om aktivitet, arbete, tid och rum. Relaterandet paverkas av
sociala-politiska arrangemang dir sociala relationer, roller, regler, solidaritet
och makt 4ar 1 fokus, liksom gemensam forstielse och praktiska
overenskommelser av olika slag (Kemmis et al., 2014).
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Processen under utbildningsinsatsen

I analysen framtrider f6r mig en bild av hur mellanledarna, oavsett om de ar
arbetslagsledare eller lirledare, och oavsett om de har haft liknande uppdrag
tidigare eller inte, funderar pa liknande frigor. Jag hade frin borjan en idé om
att lirledare brottas med andra fragor dn vad arbetslagsledare gor i1 sina
uppdrag. Jag sig de olika motesformer dir de verkar som tva skilda
toreteelser. Darfor blir jag 6verraskad av att se att sa inte dr fallet. Bada
kategorier mellanledare leder ett arbete dir deras kollegor ingir. Aven om ett
arbetslag hanterar vissa andra fragor dn vad en lirgrupp gor, visar det sig att
bida grupperna ofta hamnar i pedagogiska fragestillningar. Ett arbetslag kan
sillan diskutera en kommande temadag eller en bestillning utan att olika viljor
behover jaimkas samman. Olika pedagogiska erfarenheter och antaganden
kommer till uttryck i métet. Detsamma sker vid lirgruppsmoten da syftet ar
att diskutera pedagogiska fragestillningar och planera det arbete som ska ske
med eleverna. I min empiri framtrider en bild dar arbetslagsledare och
lirledare brottas med liknande fragor i sina mellanledaruppdrag. Det blir en
viktig insikt f6r mig som larare i handledarledarutbildningen.

I analysen framtrider dven en progression i vad mellanledarna uttrycker
angiende sitt uppdrag att leda sina kollegor i olika métespraktiker. Det borjar
med temat Onskan om att fi modeller, verktyg och tips, till att Sverga i temat Nya
insikter och en tid av utforskande, vilket i sin tur 6vergir i Nyt sdit att se pa motstand.
En tid av utforskande och avstannande, £6r att avslutas med Sjalvinsikt och konkret
arbete med att  utveckla molespraktikerna. Det sistnimnda sker ndr halva
utbildningen ér avklarad och studien avslutas.

I borjan, det som kan sammanfattas i temat Onskan om att fi modeller, verktyg
och tips, ar mellanledarna fokuserade pa hur de ska fordndra de kollegor som
uttrycker (sigande) att de inte dr motiverade att delta i arbetslags- eller
largruppsarbete, inte gor vad som forvintas av dem (gérande) och som ibland
uttrycker sig negativt till kollegorna (relaterande). Fér mig framtrider en bild
av en tung ryggsick som mellanledarna gar och bir pa. De onskar verktyg for
att atgirda det som de inte tycker fungerar bra i sina respektive métespraktiker
och efterfragar vilken 16sning forskningen har att ge. Férutom verktyg onskar
de nagot av en formel, som ska hjilpa dem att laga det som inte fungerar. Jag
mirker att det finns en frustration i att en enkel 16sning, en ’best practice”
som fungerar i alla sammanhang, inte finns att fia. Samtidigt uttrycker
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mellanledarna en gladje 6ver att triffas och en tillférsikt infér vad de ska fa
vara med om under utbildningen.

Allt  eftersom tiden gar skiftar mellanledarna fokus, vilket kan
sammanfattas i temat Nya insikter och en tid av utforskande, fran att vilja férindra
sina kollegor till att vilja forindra sjilva motesstrukturerna. Detta tycks
paverka innehallet i de olika métena pa skolan. Genom att mellanledarna far
prova att uppratta moteskontrakt och anvinda samtalsstrukturer 1 sina
arbetslags- och lirgrupper, mirker de att dessa arrangemang paverkar bade
vad som sigs, gors och hur kollegorna relaterar till varandra. Det blir en tid av
nya insikter och en tid av utforskande.

Efterhand, i det som kan sammanfattas i temat Ny## sait att se pa motstand.
En tid av utforskande och avstannande, visar det sig att en del av mellanledarna
ligger ner mycket arbete pa att fa sina grupper att fungera, medan andra
uttrycker att de borde gbra nagot annorlunda i sina grupper, men dnda inte
gor det. Det blir en tid av utforskande, men dven av avstannande i arbetet f6r
vissa av dem. Mellanledarna reflekterar under hela utbildningen 6ver hur de
ska kunna hantera motstand fran sina kollegor. Det visar sig i vad de skriver i
sina self reports och nir de samtalar i olika strukturerade samtal. Deras
reflektioner dndrar dock karaktir ju lingre tiden gir. De menar efter hand att
motstand inte per automatik behover vara nigot daligt, utan kan vara nagot
som kan berika. En mellanledare menar att den insikten blir en hjilp da hen
inte behover ligga tid och energi pa att motarbeta allt motstand. Det tycks ge
mellanledaren ett lugn och en trygghet 1 dennes mellanledarroll, en insikt hen
delar med sig av till de andra mellanledarna. Insikten stannar ddrmed inte hos
en person, utan kan komma att ge en ny infallsvinkel till de andra
mellanledarna, nir deras roller haller pa att ta form.

Mot slutet av studien, i det som kan sammanfattas i temat Syalvinsikt och
konfkret arbete med att utveckla motespraktiferna, har mellanledarna utvecklat en
insikt vad giller deras syn pa sin egen roll. Fokus forflyttas dn mer frin
mellanledarnas tidigare vilja att férandra sina kollegor till att vilja forbéttra det
som mellanledarna menar att de kan paverka, det vill sdga sjilva
motesstrukturerna, men dven sig sjilva. Mellanledarna uttrycker vikten av att
tinka pa vilken ton de sjilva anvinder i mejl och samtal med sina kollegor. De
tar sig nu an arbetet att konkret utveckla sina respektive moétespraktiker. Fran
att flera av mellanledarna har varit tyngda av sidant de menar begrinsar dem i
deras arbete, borjar de aktivt arbeta med att utveckla ramarna f6r arbetet 1 sina
respektive grupper. De riktar dven allt mer fokus mot relationen till sin rektor
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istallet f6r enbart till sina kollegor, da de efterfrigar rektors pedagogiska
ledning.

Ovanstiaende visar att det sker en progression i mellanledarnas beskrivning
av sin roll som mellanledare. Under de fem manader studien pagar hinner det
hinda olika saker i de olika motespraktikerna pa skolan. Nagra av
mellanledarna visar en emancipatorisk kraft genom att férandra det som de

menar behéver forindras 1 sina grupper. Andra viljer att ga mer varligt fram.

Vilka arrangemang paverkar mellanledarna och
arbetet i motespraktikerna?

Det som tycks paverka hur mellanledarna tar sig an sitt uppdrag, och i
forlingningen dven vad som sker i moétespraktikerna, visar sig vara flera saker.

Nigot som mellanledarna tidigt boérjar anvinda sig av, dr de
samtalsmodeller vi gar igenom under utbildningen. Modellerna blir ett verktyg
tor dem och ett arrangemang for att paverka talutrymmet i métespraktikerna
pa skolan. Samtalsmodellerna paverkar vad som sidgs, dia utrymmet minskar
tor de samtal som inte har med uppgiften att géra. De paverkar vad som gors,
da mellanledarna upplever att de och deras kollegor fir mer gjort an under
tidigare méten. Modellerna paverkar dven hur deltagarna relaterar till varandra,
da samtalen upplevs som konstruktiva och inte mynnar ut i personliga
motsittningar lika ofta som tidigare. P4 sa vis innebidr samtalsmodellerna bade
ett kulturdiskursivt, ett materialekonomiskt och ett socialpolitiskt arrangemang
i de fall mellanledarna viljer att anvinda sig av dessa.

Annu ett materialekonomiskt arrangemang, som péaverkar vad som it
mojligt att utféra 1 motespraktikerna, ar den tid som ér avsatt till moten.
Lirgruppsméten  och arbetslagsmoten  ligger efter varandra samma
eftermiddag varje vecka. Vissa lirare har dven ett tredje méte samma dag.
Mellanledarna menar att ldrarnas engagemang och vilja att bidra 1 ett mote
paverkas negativt av detta uppligg. De talar om att de borde kunna paverka
uppligget, men det visar sig vara svart, di moétestiden dr beroende av sadant
som star utanfor deras kontroll.

Ett annat materialekonomiskt arrangemang dr avsaknaden av ett arshjul
dar ldrarna skulle kunna se en 6vergripande planering 6ver vad arbetslaget och
lirgruppen forvintas arbeta med under aret. Mellanledarna menar att en
avsaknad av tydliga direktiv i ett arshjul dven péaverkar det sociala samspelet 1
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motespraktikerna negativt, varfér det dven kan ses som ett socialpolitiskt
arrangemang som de 6nskar forindra.

Ytterligare ett socialpolitiskt arrangemang, som paverkar det sociala
samspelet, dr en tydlig arbetsbeskrivning. Varken arbetslagsledare eller
lirledare vet exakt vad de forvintas gora i sina respektive roller, nagot de
menar forsvarar det mellanledaruppdrag de fitt sig tilldelat. De hade Onskat
kunna visa sina kollegor hur deras uppdrag ser ut, si att det inte ska rada
nagot tvivel om vilket mandat mellanledarna har.

Rektors nirvaro och franvaro i de olika motespraktikerna dr ett
socialpolitiskt arrangemang som paverkar det sociala samspelet i grupperna.
Nir rektor inte deltar 1 ett mote kan det innebdra att mellanledarna far i
uppdrag att framféra olika 6nskningar och klagomal till rektorn. Det kan dven
innebira att mellanledarna behover framféra rektors budskap till kollegorna.
Det kan forsitta mellanledarna i1 en svar position, di de menar att de ibland
blir budbdrare av svara fragor. Didrav Onskar de rektors ndrvaro i
motespraktikerna, sd att de inte ska behdva axla denna roll. Samtidigt kan de
se rektors nirvaro som ett hinder, da kollegorna ibland tystnar da rektor
nirvarar. Rektor tycks dven komma med nya idéer nir denne deltar under ett
mote, idéer som lirarna férvintas forverkliga trots att de sjdlva ibland har
fokus pa annat pagaende arbete. Relationen till rektor kan bli komplicerad for
mellanledarna, da de sillan hinner tala med rektor om ledningsfragor eller
pedagogiska frigor. Det mesta som avhandlas vid eventuella méten mellan
lirledare och rektor eller mellan arbetslagsledare och rektor dr praktiska
fragor. Hiar onskar mellanledarna se en forindring, si att de pedagogiska
fragorna och fragor som ber6r ledningsuppdraget far utrymme.

For mig framtrider bilden av en process dir mellanledarnas och
motespraktikernas utveckling dr beroende av den arena som utbildningen
utgdr. Det giller oavsett om mellanledarna har rollen som arbetslagsledare
eller lirledare. Det giller oavsett hur ling erfarenhet mellanledarna har av att
leda kollegor. Utbildningen ir forlagd till universitetet och sker under ett antal
heldagar. Mellanledarna uttrycker sin uppskattning over att fa komma till en
annan plats dn skolan och idgna sig helt at utbildningens innehall, utan att
storas av annat. P4 denna arena fir deltagarnas reflektioner relativt stort
utrymme. Nya tankar, dilemman och behov uppstir kontinuerligt. Det innebar
samtidigt att jag ger mig ut pa hal is ndr jag efterfrigar mellanledarnas
reflektioner, genom att jag inte vet vilken riktning reflektionerna och samtalen
kan komma att ta. Det dr dock nédvindigt att ge deltagarna detta utrymme, da
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reflektionerna sitter ord pa den process mellanledarna befinner sig i. Jag kan
bjuda in dem till bide muntliga samtal och skriftliga inldgg. Jag kan genom
analysen gora sma forbittringar i pagaende utbildning, det vill siga de aktioner
som jag genom aktionsforskningen kan paverka. Forbittringarna handlar om
att lagga in nya samtalspunkter, nigon extra forelisning, samt ovningar som
kan hjilpa mellanledarna vidare. Samtidigt som vi héller oss till den faststillda
insatsplanen dr den Oppen for vissa justeringar. Det handlar inte om att
torkasta allt som vi kursledare har planerat, utan snarare om att hela tiden vara
Oppen for att forbattra ndgot och anpassa sig efter ridande omstindigheter.
Utbildningen som varvas med det mellanledarna gor 1 sina respektive
motespraktiker och samtalen om detta bildar en helhet. Teori och praktik gar
hand i hand och utgér bide ett kulturdiskursivt, materialekonomiskt och
socialpolitiskt arrangemang dd det paverkar vad som sigs, gors och hur liararna
i motespraktikerna, under mellanledarnas ledning, relaterar till varandra.

Hela tiden forsoker jag vara tydlig infér mellanledarna varfor jag gor de
forindringar jag gor. Jag aterkopplar fortlopande vad de som grupp har
uttryckt 1 sina se/f reports, samt vad de uttrycker i samtalen under utbildningen
och hur det paverkar var utbildning. I slutet av studien menar mellanledarna
att de sjilva behover vara tydliga gentemot sina kollegor med varfor de gor
som de gor i sina motespraktiker. Hur moétet ar upplagt ar tydligt for
mellanledarna, men kanske inte for deras kollegor. Vad innebir det? Att bjuda
in till sddana reflektioner 1 olika samtal blir ett viktigt verktyg i utbildningen.
Att aterkoppla vad som hint 1 métespraktikerna sedan vi sags senast, blir en
hjalp f6r mellanledarna att halla styrfart.

Lirdomar att sarskilt uppmirksamma

En lirdom jag tar med mig ér att arbetslagsledare och lirledare brottas med
liknande frigor nir det giller rollen som mellanledare. Det dr en komplex
uppgift som sillan innehaller enbart administrativa géromal, snarare handlar
mellanledarens uppgift till stor del om att leda diskussioner och bidra till att
ett demokratiskt samtal kommer till stind. Att ta pa sig den uppgiften nir
mellanledaren under sin Gvriga arbetstid som lirare 4r mer av en jambordig
kollega, kan innebdra ett dilemma for mellanledaren. De reflekterande
samtalen under utbildningen blir didrfor inte enbart en hjilp f6r mig att géra
forbattringar 1 utbildningen — det blir dven en hjalp f6r mellanledarna att
hantera de moten som de leder pa sin skola. Det blir ett arrangemang som
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hjilper dem att fi nya idéer att omsitta i sina motespraktiker. Nar
utbildningen dr slut efterfragar mellanledarna om det kan komma att bli en
fortsittning pa triffarna efter utbildningen. I skolan har de svirt att sjilva
skapa sidana nitverk. De moéten de eventuellt har med sin rektor handlar,
enligt mellanledarna, ofta om 6verférande av information. Det handlar sillan
om de dilemman mellanledarna kan hamna i och som de behover reflektera
6ver. En viktig lirdom blir dirfér att erkdnna mellanledarnas uppdrag att leda
sina kollegor som en viktig uppgift som kriver fungerande nitverk med
stottning under pagaende arbete. Det dr nagot jag tar med mig in i kommande
handledarledarutbildningar och i samtal med rektorer pa Rektorsutbildningen,

samt 1 andra sammanhang.

Gemensamma slutsatser och diskussion

Syftet med detta kapitel ar att synligegbra processer under tva olika typer av
insatser vid en gymnasieskola. Vi har identifierat handlingar och uttryck under
handledningstillfillen och analyserat vad dessa betyder for padgiende
processer. Genom mellanledares egna beskrivningar har vi ocksa kunnat
identifiera hur mellanledare utvecklas i sitt uppdrag och vad som paverkar
uppdraget. De tvd insatserna har ett Gvergripande gemensamt syfte som
handlar om att bidra till en skolas kontinuerliga foérbittringsarbete. Har
presenterar vi vara gemensamma slutsatser fran analysen av tva insatser, samt
vad vi som handledare och utbildare kan lidra av vir medverkan i detta
uppdrag. Vi vill dven lyfta diskussionen fran det genomférda uppdraget till att
handla om férutsittningar for ett varaktigt forbattringsarbete pa en mer
generell niva.

Tid, reflektion, motstand och kollegialt lirande

De slutsatser vi drar av de processer som vi bade har tagit del av och varit en
del av dr att tid, reflektion, motstind och kollegialt lirande kan ses som
samspelande ingredienser 1 ett férbattringsarbete. Det krivs tid for kollegialt
lirande och for reflektion. I reflektionen och en kollegial kultur blir
motstandet det som bade synliggdr och utmanar, stiller krav pa férindring
men som ocksa kan identifiera det som behéver bevaras.

Den faktiska tiden kan delas in i planerad och verkstilld tid, men ocksa
upplevd tid. En kinsla av osdkerhet, en ovilja att forindra eller en hég
arbetsborda kan skapa ett visst forhallningssitt till tid. Aven en upplevelse av

50



sikerhet och en vilja att férdndra har betydelse for relationen till tid. Bade den
faktiska och den upplevda tiden som otillricklig eller tillricklig, méjlighet eller
hinder, kan relateras till kidnslan av kontroll 6ver sin situation. Att ges
mojlighet att med kollegialt stéd férandra undervisningen kan bidra till
kinslan av kontroll. Samtidigt kan enskilda lirare uppfatta att deras egen
kontroll 6ver situationen blir underordnad i det kollegiala arbetet. Det
kollektiva och kollegiala innebir att andra gor ansprak pa det egna arbetet men
ocksi hur tiden ska anvindas, vilket kan innebira en intressekonflikt dir olika
viljor méts. Ett kollegialt arbete som uppfattas som stodjande kan minska
kinslan av tidsbrist, medan ensamarbete eller uppfattat krav pa ologiskt
samarbete kan O0ka kdnslan av att tiden inte ricker till.

Kollegialt lirande dr en aktivitet som skiljer sig fran uppfattningen om att
lirares arbete kinnetecknas av eget arbete och enskild reflektion. Ett medvetet
kollegialt arbete kriver modeller for enskild strukturerad reflektion som
torberedelse f6r det kollegiala samtalet. Ett sadant samtal med utsedda ledare
och med bestimd struktur dr till for att skapa det systematiska och mer
resultatinriktade arbetet mot ett bestimt mal. Den kollega som ar utvald att
leda samtalet har ett férsprang via sin kunskap om att leda samtal och om
samtalets betydelse for verksamhetsutveckling. Det betyder att det kan skapas
ett avstaind mellan den som leder métet och lirarna som deltar. Den kultur
som kinnetecknar det kollegiala lirandet beh6ver tid for att implementeras.

Motstand kan skapa inflytande, utmana strukturer och uppfattningar. Nar
en verksamhet utser mellanledare som ges ett mandat och som via en
utbildning far verktyg for att bade forstd och leda forbattringsarbete, kan
motstand vara ett uttryck for underordning eller 6verordning. Motstand kan
ses som ett hinder, men ocksid som en naturlig och 1 vissa fall betydelsefull
reaktion. Nir det kollegiala samtalet bidrar till reflektion kan ett naturligt
motstand skapas som vicker fraigor som behéver beaktas och bearbetas. Nar
det vardagliga och i méinga fall enskilda arbetet ifragasitts, utmanas och till
och med “laggs pa bordet” for att kunna betraktas av kollegor, dr det tecken
pa en pagiaende och nédvindig process. Denna process behover synliggoras
och bearbetas pa en verksamhetsévergripande niva for att det inte ska bli en
enskild angeligenhet f6r den motespraktik dir processen sker.

Sammantaget ser vi betydelsen av att lirare fair mojlighet att moétas under
strukturerade former och samtala om pedagogiska frigor. Samtidigt finns det
sillan mojlighet for lirare att skapa sidana motespraktiker om det inte ges
specifika forutsittningar. En nyckel till framgang kan vara att skolledning och
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lirare mots fran sina olika positioner i planeringen av ett kontinuerligt
forbattringsarbete som anknyter till en skolas aktuella fGrutsittningar och
resultat. Rektor har stor betydelse for att mojliggbra for lirares kollegiala
lirande och f6r mellanledares utveckling 1 sin roll.

Vad vi inom universitetet kan liara

Vad betyder nu detta resultat for oss pa lidrosidten som far den hir typen av
uppdrag? Hur kan vi férhalla oss? Vad kan vi bidra med? Hur kan vi stodja de
behov som finns vid den skola dir uppdraget ska genomféras? For oss skapar
den hir typen av samverkansuppdrag moijligheter att ta del av ldrares
erfarenheter och kunskaper. Vi kan bidra med verktyg, begrepp och teorier
tor att lirarna ska kunna sitta ord pd och dirmed fa syn pd och forsta det som
hinder 1 deras verksamhet.

Nir forutsittningar ges, finns det ndgra saker att sirskilt uppmirksamma.
Med utgangspunkt 1 de resultat som var analys visar kan vart férhallningssatt
som handledare och utbildare handla om att bade bekrifta och utmana, lyssna
och férmedla, avvakta och styra. Det handlar om att skapa en balans, bidra till
ett klimat och kanske i vissa fall bevara eller introducera en kultur som kan
utvecklas vidare. Det innebar att vara foljsam och att anpassa innehdllet efter
deltagarnas behov samtidigt som vi star fast vid de mal vi har att f6rhalla oss
till. Det innebir att vi stindigt behover lyssna in och i viss man préva oss
fram, utan att tappa bort riktningen. Som handledare och utbildare behover vi
ta pa oss rollen att viga utmana, dven om det kan mdtas av motstand. Vi
beh6ver dven ta vara pd den emancipatoriska kraft mellanledare och lirare kan
uttrycka och uppmuntra dem nar de 6nskar prova sig fram. Var erfarenhet ar
att det dr viktigt att systematiskt och kontinuerligt f6lja upp, strukturera och
analysera pagiende processer. Det blir ett verktyg som kan hjilpa oss att
identifiera uttryck och handlingar, samt kommunicera vad som hander i ett
uppdrag inriktat pa forbittringsarbete dir elevens lirandeprocess utgér mal
och tecken pa resultat.
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Med reflektionen som motor - att
starka det distribuerade ledarskapet pa
en skola

Tommi Hypponen och Pal Melin

If teacher leaders are told what to learn, how to learn, and why to learn,
their learning is controlled by others and their capacity to lead is stunted. To
learn to lead, then, teachers must place their own issues and concerns at the
center of their learning process, know themselves as learners, reflect on
their learning and share it with others. (Taylor et al. 2011, s. 922)

Trots skollagens (SFS 2010:800) krav pa en likvirdig utbildning som uppvager
skillnader i elevernas forutsittningar, pekar nationella och internationella
rapporter och matningar pa att likvirdighet i det svenska skolsystemet inte
uppratthalls (se exempelvis Skolverket, 2017; OECD, 2015). Det konstateras
dven att manga skolor efterfrigar ett stod for fortsatt utveckling efter
Skolinspektionens granskningar och efterféljande beslut Regeringen gav
dartér 2015 Skolverket 1 uppdrag att i dialog med huvudmin genomféra
insatser 1 syfte att héja kunskapsresultaten och Oka likvirdigheten inom och
mellan skolor (Regeringsbeslut U2015/3357/S). Detta uppdrag om samverkan
tor bista skola, SBS, syftar framfor allt till att “stirka huvudminnens formaga
att planera, f6lja upp och utveckla utbildningen sa att kunskapsresultaten 1 de
utvalda skolorna hoéjs och likvirdigheten inom och mellan skolorna dkar” (s.
D).

Da insatserna ska baseras pa vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet
engageras lirositen, som genomfor specifika uppdrag efter 6verenskommelse
med Skolverket. Uppdraget i sin tur baseras pa den nuldgesanalys som
respektive skola och huvudman har gjort med stéd av Skolverkets personal,
dir ett antal utvecklingsomraden identifieras och dir behoven skrivs fram i en
atgiardsplan. Det planeras, sisom Skolverket formulerar det, ett antal insatser
som foérvintas leda till 6nskvirda effekter. Det sker alltsa en samverkan mellan
tre parter — skolans huvudman, Skolverket och lirositet. Vi forstar de olika
rollernas funktion pa féljande satt: Skolverket initierar, finansierar, stédjer och
toljer upp arbetet; ett utvecklings- eller forbittringsarbete som huvudmannen
tillsammans med aktuella skolor forvintas dga och driva; dir vi som larosite
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bistar med kunskap och processtod i férhillande till de kunskapsomriden som
identifierats 1 nuldgesanalysen.

Vira insatser har kommit att inriktas mot olika organisationsnivaer, frin
forvaltning och skolledning via forsteldrare till arbetslagets lirare pa enskilda
skolor. Som regel genomfér vi insatser pa flera organisationsnivder nir vi
engageras 1 samverkan med en huvudman (jfr Gustafsson & Lofvings kapitel 1
denna antologi). I det fall vi nedan kommer att beskriva nirmre, ansvarade vi
bida forfattare av detta kapitel £f6r en insats, nimligen en handledarutbildning
for sju personer som kallades ILeda Idrande. Parallellt med denna insats

genomférde andra lirositen insatser pa de andra nivaerna i styrkedjan.

Bakgrund

Ett uppdrag inom samverkan for bésta skola

Det var vid arsskiftet 2016/2017 som vi fick i uppdrag att genomfora en
ettarig insats med malsdttningen att ett antal mellanledare pa en skola skulle
utveckla sin foérmaga att leda det organiserade kollegiala lirandet pa
skolenheten och diarmed stirka det distribuerade ledarskapet pa skolan. Ett
distribuerat ledarskap forstir vi som en ledarskapspraktik som kinnetecknas
av tillit, ddr medarbetare dr delaktiga och initierar ledarhandlingar som ger
stod at det lokala forbattringsarbetet (Liljenberg, 2018). Med begreppet
mellanledare avses hir ett antal lirare som har undervisning som sin
huvudsakliga syssla, men som ocksa innehar formella ledningsuppdrag pa sina
skolor, som exempelvis forstelirare eller arbetslagsledare. (Grootenboer,
Edwards-Groves & Roénnerman, 2015).

Den aktuella grundskolan som vi kom att samverka med hade i sin
nuldgesanalys identifierat att eleverna inte gavs moijlighet att utvecklas sa langt
som moijligt 1 forhallande till kunskapskraven. Ett flertal insatser startade
samtidigt och skolans forstelirare hade en sirskilt viktig roll, da de skulle
skapa en kontinuitet i det forbattringsarbete som nu inleddes pa skolan. De
hade identifierats som ledare av det kollegiala lirandet som skulle organiseras
pa skolan, dir det undervisningsnira utvecklingsarbetet skulle vara i fokus.
Vidare ldste vi i analysen att skolan hade behov av att tillsitta fler forstelirare
som skulle kunna leda lirprocesser for att utvecklingsarbetet skulle kunna
fullféljas. Analysen visade ocksa att vanan att leda andra lirares lirande inte

fanns i den utstrickning som verksamheten krivde for att utvecklas. Darfor
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behovdes en utbildning i att leda lirandet i kollegiala méten. Det handlade
alltsa om att leda processer som far lirarkollegor att systematiskt planera,
genomféra och utvirdera sin undervisning for att dérigenom utveckla
undervisningens kvalité sa att varje elev ges moijlighet att utvecklas optimalt.

Innan insatsen drog igang akte vi i januari 2017 fOr att triffa skolans rektor
och de lirare vi skulle méta 1 utbildningsinsatsen 1 syfte att prata om deras
forvintningar i forhallande till det vi hade last i nulagesanalysen. Det blev ett
Oppet och reflekterande samtal dir lirarna utifran sina nya uppdrag uttryckte
en Onskan att utveckla sin formaga att leda sina kollegor. De sa sig sakna
strategier for att kunna hantera motstind och moéta kinslor, och de sig ett
behov av att f4 nya verktyg 1 samtalet med kollegor, som att kunna stilla ritt
typ av fragor. De sOkte ocksd efter goda motesstrukturer och uttryckte en vilja
att fortydliga sina roller. De talade om en oOnskan om storre
uppdragsmedvetenhet hos alla 1 personalgruppen och hoppades genom de
olika insatserna som startats skapa en gemensam kinsla av att komma framat.

Vi som ansvarade for insatsen borjade nu utforma en planering, diar malen
tor insatsen skrevs fram tillsammans med huvudsakligt innehall och uppligg.
Milen f6r insatsen angav att deltagarna skulle

e utveckla insikt om sitt eget uppdrag och rollen som forindringsagent

1 organisationen,

e kunna handleda kollegor i forbittringsarbete,

® leda samtal i verksamheten,

e kunna leda och organisera for lirande,

e utveckla samverkansformer och kunskapsutbyte i organisationen.

Utbildningen skulle 16pa 6ver 12 manader med regelbundna ménadsvisa
heldagstraffar med start i mars 2017. Forelisningar, introduktion av
handledningsmodeller samt praktiska uppgifter skulle varvas och utgora ett
stod 1 lirprocessen under pagiaende samverkan. Mellan triffarna férvintades
deltagarna anvinda tid for att ldsa litteratur och forbereda sig genom att géra
uppgifter kopplade till verksamheten som skulle bearbetas vidare vid
nistféljande traff.

Vira tidigare erfarenheters betydelse

Vi som fick uppdraget har ocksa varit praktiker i skolans varld med manga ars
erfarenhet, som vi nu skulle bira med oss in i kommande mdéten med skolans

personal. Bada har haft rollen som lirare och sedermera rektorer och har i
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dessa roller initierat och drivit skolutveckling pa bade skol- och
huvudmannaniva. Som larare har vi deltagit i olika statliga satsningar, reformer
och projekt initierade pa huvudmannaniva och har senare som rektorer lett
reformarbete. Men vi har ocksd erfarenheter av att ta egna initiativ till
forbattringsarbete genom att anvinda olika skolnira forskningsmetoder, som
learning study och aktionsforskning, och vi har upplevt vilka méjligheter till
utveckling som Oppnar sig da.

De erfarenheter av en komplex skolvardag som vi bar med oss manar till
lyh6rdhet och 6dmjukhet nir vi i var nya roll som externa utbildare och
representanter for universitetet moter deltagarna. I arbetet pa universitetet har
vi nira kontakt med forskning om foérindringsarbete och bar dirfér ocksa
med oss teoretisk kunskap av relevans for uppdraget. Detta, i kombination
med erfarenheter fran fem tidigare genomférda uppdrag inom ramen for SBS,
medfor att vi tycker oss kunna gora nagra iakttagelser pa generell niva gillande
de svirigheter man kan mota vid forbattrings- eller utvecklingsarbete i
skolan.

Vi har upplevt hur forindringar som ska implementeras i verksamheten
inte kommer vidare efter initieringsfasen, dvs att processer har en tendens att
avstanna. En gemensam férstaelse och en stor delaktighet verkar vara centrala
faktorer f6r att komma vidare. Enligt vdra erfarenheter beh6ver skolor skapa
en storre forstaelse for den egna skolkulturen och sin tidigare
torbittringshistoria, och darifran bygga sin lingsiktiga férmaga att forbittra,
sin forbattringskapacitet. Vi har sett hur skolor lagger ett stort fokus pa att
hantera driftsfraigor som stiller krav pa snabba beslut och som ocksa
prioriteras fore ett systematiskt och mer lingsiktigt utvecklingsarbete. Skolor
har ett behov att hitta strukturer dir det vardagliga arbetet kopplas ihop med
en val utbyged utvecklingsorganisation, dir utrymme finns for uppfoljning,
analys och medveten utveckling av verksamheten. For att det ska ske behover
skolorna identifiera vilka roller som krivs for att det ska kunna ske en
onskvird utveckling. Direfter behéver ansvarsférdelningen tydliggoras, inte
minst vad gailler mellanledarens roll och funktion som dr central i denna
samverkan.

Det handlar ofta om att skolor behéver skapa en klok organisation som
sakerstiller att det sker ett kontinuerligt lirande bland lirarna. Nya
pedagogiska begrepp ersitter ibland gamla, men leder inte automatiskt till att
lirare tinker om eller forindrar sin  undervisningspraktik. Om
undervisningspraktiken inte dr féremal for lirande och omprévning riskerar
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metoder att konserveras och arbetet fortsitter i samma hjulspar. Det kan
innebdra att eleverna moéter en undervisning som inte stodjer eller utmanar
dem i tillrdcklig grad. Vi har erfarit hur skolor som uppmuntrar och stimulerar
den gemensamma forstaelsen f6r uppdraget och nyttjar gemensamma verktyg
1 utvecklingsarbetet nar lingre. Dock verkar det finnas en osakerhet kring hur
denna samsyn ska uppnis. Idag uttrycks kollegialt lirande ofta som nagot
Onskvirt, men det forefaller vara svarare att realisera. Det rader ibland en
osikerhet kring vilka moétesformer som skapar de bista mojligheterna for
delaktighet. Ofta saknas gemensamma strukturer for att fa till goda samtal,
samtidigt som det verkar saknas en vana att lyssna och att stilla undersékande
och utmanande fragor. Det ar heller inte alltid uttalat vem som ska leda det
arbetet.

Den aktuella grundskolan hade i sin nuldgesanalys identifierat delar av
ovanstiende omraden. Vi uppfattade att deltagarna var motiverade och att det
fanns en vilja till utveckling frin skolledningens sida. Det fanns en stor
motivation samtidigt som behoven var tydligt framskrivna.

Utifran ovanstiende stillde vi oss som utbildare nu foljande fraga: Hur ska
vi utforma just denna insats och vilka principer bor vi utga ifran nir vi moéter
deltagarnar

Varfor reflektionen som motor?

Vi skulle méta en malgrupp av verksamma lidrare, som hade mangarig
erfarenhet av undervisningspraktik. Deltagarna har redan formats som
professionella, har en idé om vad det innebir att vara lirare och relaterar en
hel del av sitt kunnande till sin nuvarande roll och kontexten pa sin skola.
Hiakansson och Sundberg (2012) menar att lirare redan har en inifran-
forstaelse och har kunskaper 7 undervisning och lirande genom erfarenheter
som dr mer eller mindre beprévade. Universitetet bidrar med utifrin-
torklaringar och kunskaper o7 undervisning och lirande. I vixelspelet mellan
teori och praktik uppstir robusta kunskaper for att kunna férandra befintlig
praktik.

Schon (1991) menar att en teknisk instrumentell rationalitet harskar inom
utbildning av professionella och tinkandet kring akademiska professioner, och
att det ar en forenkling att tro att man ska kunna l6sa dagliga problem genom
att tillimpa vetenskapliga lagar eller principer. Vi tinker att det kan skapas en

sadan oonskad férvintan pa att universitetet har kunskap om den sanna vigen
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till skolframgiang, som skolan sedan ska omsitta i sin egen praktik. Dirigenom
kan skolorna komma att forlora initiativet, samverkan uteblit och extern
kompetens virderas hogre an den lokala kunskapen. Skolans personal riskerar
att passiviseras och blir mottagare av férmedlade kunskaper.

Denna férvintan tycker vi oss ha upplevt 1 ett tidigt planeringsskede av
andra samverkansuppdrag, dir skolor 6nskar en serie foreldsningar, dir vi som
extern part gor ett antal intressanta inspel och “fyller pa” ny vetenskapligt
baserad kunskap. Men hur dr beredskapen och vanan pa skolorna att i egen
praktik omsatta det som formedlas? Vad bygger detta pa f6r lirandeteorier?

Utgangspunkten for insatsen blev att metoderna skulle anpassas utifran
deltagarnas tidigare erfarenheter och underlitta f6r dem att stilla konstruktiva
fragor till sin egen praktik. Reflektionen skulle potentiellt kunna 6verbrygga
glappet mellan teori och praktik. Vi utgar inte fran att vi som foretradare for
ett universitet har tolkningsforetride gillande vilka kunskaper som idr mest
relevanta och pa vilket sitt skolan lingsiktigt skall utveckla sin verksamhet.
Genom samverkan skapar vi istillet ett forum och en moijlighet till ett
tordjupat lirande med reflektionen som grund. Vi paminner oss om Dewey
(1933), som menar att ett reflektivt tinkande skiljer sig fran andra typer av
tankande. Tankandet sker i ett tillstind av tvivel, tvekan och forvirring och ar
ett aktivt sokande, en jakt efter material som ska skingra tvivlet och skapa reda
i villradigheten.

Lauvas och Handal (2015) erbjuder med sin praktiska yrkesteori en
mojlighet att forsta yrkesverksamma vuxnas lirande. Utifrin deras synsitt
formar deltagarna kontinuerligt en erfarenhetetsbaserad teori och ett
yrkeskunnande, oavsett om de ldser bocker eller studerar pa traditionellt vis.
Lirandet ar situerat och kontextbundet och ofta handlar det om tyst kunskap,
eller fortrogenhetskunskap, som ar svar att analysera eller kritiskt granska om
vi inte sitter ord pa den. Hager (2012) skriver om begreppet Zacit knowledge:

”Knowing how to act and judge appropriately in a given practical situation
potentially involves a bewildering array of capacities, abilities, skills,
competencies, dispositions, habits, feels, knacks, and, perhaps, intuitions.
Some of these may be largely innate, others may be able to be acquired
through training or mentoring, still others may be derived from
experience.” (s. 3259)

Utgar man fran denna syn pd kunskap tvingas man inse vilken begrinsad roll
en traditionell formedlingspedagogik, via exempelvis forelasningar, har 1
torhallande till den komplexa vardag som lirare och skolledare moéter. Synen
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pa pedagogiska teorier som ndgot direkt och foreskrivande f6r praktiken blir
ohallbar. Vi bor enligt ovan beskrivna praktikteori istillet utga fran praktiken
och fa hjilp att genom kloka fragor belysa vilka teorier och virden som
motiverar vara handlingar. Lauvds & Handal (2015) illustrerar detta med
praxistriangeln som blir en fruktbar modell att utga ifrin dd vi handleder och
utbildar i samverkansuppdrag.

Virt planeringsarbete inriktades sdledes mot att skapa en utbildning dir
deltagarna skulle fa syn pd sin roll som mellanledare, utveckla sin analytiska
och reflexiva férmaga, och dirigenom skapa en god grund att sta pa for att
leda sina kollegors lirande. Deltagarna skulle fa tillgang till ett antal konkreta
verktyg som skulle st6dja deras mojligheter att leda det organiserade kollegiala
lirandet pa sin skola. I planeringsskedet fanns lingsiktiga tankar om en hjilp
till sjalvhjalp, dvs att deltagarna skulle utveckla kunskaper som pa sikt skapar
agens och en vilja att ta en aktiv roll i ett langsiktiot och hallbart
skolférbittringsarbete. Reflektionen blev en birande pedagogisk idé och
motor i utbildningsinsatsen I eda Idrande.

Utbildningsaktiviteter

Utbildningen kan beskrivas i tre faser som 6verlappar men som har olika
fokus. Under den forsta lira-kdnna fasen hade vi fokus pa férvintningar,
relationer och roller. Vi anvinde oss av en enkit dir deltagarna fick uttrycka
sina forvantningar och som vi bearbetade infér och under forsta triffen. Vi
relaterade deras uppfattningar till forstelirarreformens intentioner, gjorde en
historisk tillbakablick och tog sedan hjilp av internationell forskning om
mellanledarskap (teacher leadership) (Muijs & Harris, 2003). Under denna
inledande fas fokuserade vi pd att skapa goda relationer och ett gott
samtalsklimat mellan gruppens medlemmar och oss externa utbildare. Bland
annat gjorde vi 6vningar dar var och en fick beskriva sig sjilva. Vi sag det 1
denna fas som angelidget att lirarna fick lira kinna sin skola pa ett nytt sitt
och fa mojlighet att kartligga dess infrastruktur.

I den andra fasen introducerades nya modeller och begrepp. Bland annat
tog vi upp typskolemodellen (Blossing et al., 2012), grupputvecklingens faser
(Wheelan, 2013), kollegahandledning (Lauvas & Handal, 2015) och lirande
samtal (Scherp, 2003). Nigra centrala begrepp frin litteraturen var
torbittringskapacitet, lirande organisation, drifts- och utvecklingsorganisation,
kollegialt lirande, handledning och olika definitioner av och uttryck for
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ledarskap. Deltagarna fick 1 denna fas utveckla sin f6rmaga till kommunikation
genom olika samtalsmodeller som bland annat innebar att de 6vade pa aktivt
lyssnande och pa att stilla utforskande fragor. Mellan triffarna fick deltagarna
olika uppgifter dir verktygen skulle prévas 1 verksamheten.

Den tredje fasen inneholl aktiviteter som syftade till att fokusera pa var och
ens lirande 1 foérhallande till sitt ledarskap. Deltagarna formulerade ett
individuellt forbattringsomrade, som utgick fran enkiter och intervjuer som
de fick 1 uppgift att genomféra med sina kollegor. De fick ocksa till uppgift att
filma sin egen verksamhet. Filmerna analyserades under efterféljande traff
med fokus pa ledarskap. I denna tredje fas ingick dessutom aterkommande
kollegahandledning, dir deltagarna fick mojlighet att lyfta olika dilemman 1
torhallande till sitt ledarskap.

Samtliga triffar under hela insatsen, oavsett fas, kidnnetecknades av en
liknande motesstruktur. Varje triff inleddes med vad vi kallar en incheckning,
dir deltagarna i tur och ordning fick beskriva férvintningar pa dagens
innehall; tankar och lirdomar sedan forra tillfillet samt ta upp ndgon viktig
omstindighet eller fundering. Var ambition var att fa till ett bra méte genom
att ta hiansyn till hur deltagarnas vardag sdg ut och vilka praktiska utmaningar
som var aktuella. Vad bar de med sig in i handledningstillfillet? En kort
summering av forra tillfillet presenterades sedan av oss utbildare, liksom
milet och innehallet f6r dagen. Till varje tillfille hade deltagarna fyllt 1 en lds-
och diskussionslogg, en sa kallad trippellogg, som innehdll reflektioner som de
under triffen delade med Ovriga deltagare. Trippeloggen bygger pa att
deltagarna utifran konkreta textcitat fran vetenskapliga artiklar och annan
litteratur reflekterar Over dess relevans for och tillimpning i1 den egna
verksamheten och det egna ledarskapet. Dagen avslutades med en
utcheckning  for lirdomar och reflektion, dir wvi efterfragade
torbittringsforslag och bad deltagarna beskriva sitt individuella ldrande i1
trippelloggen.

Reflektionens olika uttryck

I denna del gbr vi en analys av hur reflektionen anvints utifran olika syften 1
utbildningen ILeda Ldrande. Vi inleder med en analys av hur reflektionen
anvants 1 foérhéllande till forvintningar, relationer och roller. Sedan diskuterar
vi hur reflektionen gynnas av de modeller och begrepp som var aktuella for
utbildningen. Darefter behandlas reflektion i relation till ledarskapet, som ar
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det centrala innehallsmissiga temat for utbildningen. Vi avslutar med att
betrakta reflektionen som bide en individuell och kollektiv process i
torhallande till utbildningen.

Det anges ett antal citat i denna del. De idr himtade frin deltagarnas
skriftliga utvarderingar fran sista utbildningstraffen, samt fran en transkriberad
inspelning av ett samtal mellan oss utbildare, deltagarna och rektor som
genomférdes ett par manader efter att insatsen avslutades 1 syfte att folja upp

erfarenheter och lardomar.

Reflektion 6ver forvintningar, relationer och roller

I en inledande fas gav vi deltagarna kunskap om och mojlighet att reflektera
6ver grupputvecklingsprocesser. Att ta kollegorna in i och igenom dessa
processer kan kriva bade mod, trygehet och uthallighet hos ledaren. En tanke
hos oss som utbildare var att deltagarna skulle utsittas for detta under
utbildningen sa att de fick forstdelse for hur lirarkollegor upplever denna
process. Samtidigt som deltagarna behévde ga igenom konfliktfasen behévde
de lira kinna varandra och sig sjilva mer; bade utifran vilka forvintningar var
och en har pa utbildningen och vilka férvantningar de har som personer och
manniskor. Detta gjordes genom en enkit med fritextsvar och genom en
6vning vi kallade Handens fem fingrar. Hir fick varje deltagare 6ppet beskriva sig
sjalv som person utifran fem aspekter — min styrka (tummen), min riktning
framat (pekfingret), vad som irriterar mig (langfingret), vad jag dlskar
(ringfingret) och vad som gor mig liten (lillfingret). Pa sa vis blev deltagarna
tvungna att 6ppna upp, erkinna styrkor men ocksa svagheter samt identifiera
vad de behover fa ny kunskap om.

Deltagarna fick infér utbildningen svara pa en enkit innehéllandes ett antal
fragor med fritextsvar. Delar av svaren presenterades sedan vid det forsta
utbildningstillfillet. Den férsta delen av enkiten handlade om deltagarnas
nuvarande arbetssituation och roll men dven om tidigare utvecklingshistoria.
Enkiten fyllde tre funktioner; den skulle ge deltagarna méjlighet att reflektera
over och sitta ord pa egna malsittningar med utbildningen 4 ena sidan, och
den nuvarande rollen som mellanledare 4 den andra. Dairtill gav den oss som
utbildare moijlighet att ldra kidnna deltagarna och dirmed kunna f6rhalla oss till
deras specifika betingelser och situation bittre genom hela utbildningen. Vi
paminner oss hir om Kirkegaards (1964) ord:
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Om vi vill lyckas med att foéra en minniska mot ett bestimt mal maste vi
finna henne dér hon ir, och boérja dir (...) For att hjilpa nigon maste jag
visserligen forsta mer dn hon forstir men forst och frimst forsta det hon
forstar. Om vi inte kan det sa hjilper det inte alls att jag vet mera.

Hir poingteras vikten av tilamod och 6dmjukhet infér den man vill hjilpa
men framforallt en vilja att se och forsta; 1 vart fall deltagarnas behov under
insatsen. Dessa ord, som pd madnga sitt visar pa ett professionellt
forhallningssitt, kan sidgas spegla vart fokus under den forsta fasen av
utbildningen.

Nir det giller ett av malen for insatsen, “att utveckla insikt om sitt eget
uppdrag och rollen som férandringsagent”; sa forutsitter det en forstdelse for
den egna organisationen och f6r den skolkultur man verkar i. Hir anvinde vi
den sa kallade typskolemodellen (Blossing et al., 2012) for att illustrera och
peka pa spiannvidden i hur olika skolor kan vara organiserade. Den visar ocksa
pa styrkorna och svagheterna hos olika skolmodeller. En utgangspunkt var att
vi ville utveckla forstaelsen f6r den skolkultur som deltagarna verkade inom i
bétjan av insatsen.

Deltagarna behévde inledningsvis tid att fOrsta sitt nuldge for att inse
forindringsbehovet i sin verksamhet. Hir kan vi tala om en form av ufzoommning
som ett viktigt verktyg i reflektionsprocessen. Genom jimférelser med andra
skolorganisationer och skolmodeller skapades en viss distans, vilket var en
viktig forutsittning for att lokalisera och beskriva den egna skolan och dess
kultur. Vi ser hur den hir delen av utbildningen varit central genom en
deltagare som i den skriftliga utvirderingen uttrycker hur hon efter
utbildningen ser sin roll 1 ett nytt ljus 1 forhallande till skolan som helhet:

[En lirdom var] att fa syn pd och uppticka min arbetsplats ur ett vidare
perspektiv dir jag har funnit mig sjilv som ett verktyg for att na malen.

Alla fick genom uppgiften méjlighet att uttrycka just szz beskrivning av den
egna skolkulturen, vilken inte nédvindigtvis stimde 6verens med kollegornas
beskrivning. Det efterféljande samtalet dir var och ens uppfattning kunde
jaimféras med andras skapade ocksa distans for att fa syn pa sin roll och sin
skola. Vi strivade efter att ta hand om deras skilda erfarenheter och
utgangspunkter med varsamhet och fOrstielse genom att bdde stotta och
utmana dem i det arbetet. Var roll som utbildningsledare blev att med varsam
hand styra och leda processen vidare genom att vilja verktyg f6r reflektion

som skapade forutsittningar for deltagarna att vdga utmana varandra i nya
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roller som “kritiska vinner”. Hir fungerade exempelvis in- och
utcheckningarna och loggboksskrivandet som virdefulla stédstrukturer.

Deltagarna fick genom dessa tidiga utbildningsaktiviteter moijlighet att
stirka sina relationer inom den nybildade gruppen. Vi tror att det i sin tur
medforde att de kande sig stirkta i sina nya roller som mellanledare pa skolan,
bade pa ett individuellt och ett kollektivt plan. Rénnerman och Edwards-
Groves (2012) beskriver de 0msesidiga samband mellan olika praktiker som
kan uppstd. Det som sker under utbildningen kan komma att paverka hur
samarbetet formas pa hemmaplan, alltsd i det vardagliga arbetet pa skolan. Ju
lingre tid som gick, desto storre blev behovet for gruppen att fa triffas
kontinuerligt pa skolan. Vi uppfattar att det 4 ena sidan handlade om
deltagarnas onskan att fordjupa dialogen och reflektionen kring sitt
mellanledarskap. A andra sidan sig rektor att gruppens beredskap att ta ett allt
storre ansvar Okade ju lingre tiden gick, varfér det behovdes ett nytt forum
dir alla deltagare deltog.

I efterhand tinker vi att vi hade kunnat férbereda deltagarna dnnu mer pa
att den forsta fasen kan innebira ganska stora utmaningar, bade pa det
personliga och det professionella planet. Att som utbildare ge deltagarna sidan
information redan innan vi satte igaing hade kunnat stédja dem ytterligare i
processen. Att mota och brottas med kinslor av motstand och osikerhet ar
niagot normalt och helt naturligt under denna férsta, relativt krivande fas 1

utbildningen.

Reflektion med hjilp av modeller och begrepp

Ett annat av insatsens mal var att utveckla samverkansformer och
kunskapsutbyte 1 organisationen. Skolans organisation ir pa ett generellt plan
tylld av komplexa fenomen och dirigenom svar att se och sitta ord pa. For att
kunna tolka och forklara situationer och rutiner men dven nya idéer som
uppstar under vigen, ar det angeldget att formulera sin forstaelse med hjalp av
gemensamma begrepp och teoribildning (Alexanderson, 1998). Detta kan
ocksa utgbra en viktig forutsattning for samverkan mellan olika grupper pa
skolan och for uppbyggandet av ett gemensamt yrkessprak. Vi upplevde att
nir deltagarna fick lisa och reflektera 6ver olika begrepp och sedan diskutera
dessa med kollegor, si medvetandegjordes de om fenomen, strukturer och
rutiner 1 den egna organisationen som de tidigare inte kunnat se eller sitta ord
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pa. Diskussionerna kunde dérigenom férdjupas och fa ett sammanhang och en
r6d trad.

Ett exempel ar att begreppsparet
utvecklingsorganisation/driftsorganisation ledde tll att deltagarna botjade
undersbka olika moétesformer i sin verksamhet och till métesformer mer
generellt. Vi tyckte oss se en vilja hos deltagarna till att fordndra
motesstrukturerna och skapa nya former f6r méten. Samtidigt borjade de dven
tordjupat reflektera 6ver sin egen roll som ledare. Vi forvinades bade 6ver
mingden av uppdrag och benimningar pa mellanledarna, och att det inte var
klart uttalat vilka forvintningar som fanns pa dem 1 deras olika roller. Vi
kunde konstatera att det inte fanns en uttalad och synliggjord
utvecklingsorganisation som forstelirarna kunde ta aktiv del i. De flesta fragor
hanterades i driftsorganisationen och ledarskapet var ocksa inriktat pa att
hantera fragor och l6sa problem pa rutinniva. Detta kan verka konserverande
och hindra utveckling.

For att uppmuntra deltagarnas reflektion 6ver sprik och begrepp kopplat
till fenomen 1 praktiken anvinde vi oss av tidigare nimnda trippellogg, som
kan ses som en reflektionslogg dir teoretiska resonemang och modeller
placeras i ett konkret sammanhang i den egna verksamheten och ger en
utmaning infér framtiden; vad behéver utvecklas vidare? Loggen var dven ett
virdefullt verktyg f6r att kunna gi tillbaka och komma ihag vad man list. En
deltagare beskrev under uppféljande samtal att trippelloggen blev ett sitt att
samla sina kunskaper, vilket medfoérde en upplevelse av trygghet och stéd:

Jag tror att om vi fortsitter att halla kvar var grupp, sa att man kan ga
tillbaka och paminna sig om de olika saker man varit med om, sa tror jag att
vi kan halla fast och hitta nya vigar att komma vidare 1 var skolutveckling.
Och sa har vi varan parm, alla har ju sin parm med alla anteckningar. Och
tack vare att vi anvinde trippelloggen.

Vi ser alltsa att trippelloggen fyllde tva funktioner. Dels moijliggjorde den en
koppling mellan teori och praktik, och dels fungerade den som ett slags
kollektivt minne 6ver vad man gjort och diskuterat med varandra.

Vi nimnde tidigare att deltagarna infor utbildningen 6nskade utveckla sin
tormaga att stilla ritt typ av fragor. Nar det giller att stilla olika typer av
oppna, icke-styrande fragor som uppmuntrar till reflektion anvinde vi oss av
en matris med utforskande frigor utvecklad av Handal & Lauvas (2015, s.
273) samt av praxistriangeln, som forfattarna utvecklat efter Lovlies (1974)
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modell for analys av praktik. Den senare bygger pa en tankemodell utarbetad
tor yrkesmissig handledning och rymmer tre nivder som fragorna 1 ett
handledningssamtal kan riktas mot. Den forsta nivan giller handlingar, den
andra samlar erfarenheter och kunskaper, och den tredje nivan riktas mot
virderingar. Denna modell blev ett verktyg for deltagarna att sjilva anvinda 1
sitt kommunikativa ledarskap 1 verksamheten. Genom dessa modeller kan
deltagarna utveckla en trygghet i sin kommunikation med kollegor. En ny typ
av fragor kan stallas, utforskande och nyfikna fragor som bygger pa en
O6msesidig vilja att hjilpa varandra. Foljande citat fran det transkriberade
samtalet visar sidana tendenser:

Nir man sjalv kinner sig trygg i dom frigor man stiller och sittet jag stiller
en fraga pa, da blir jag tryggare 1 att den som fir frigan inte kidnner sig
ifragasatt eller satt pa plats, utan jag fragar faktiskt for att jag vill veta eller
be om hjilp. Vi har goda intentioner och vill hjilpas at.

Vi kan ocksa tolka ovanstdende citat som att frigemodellerna mojliggjorde att
samtalet fick en mer diskursiv prigel dn tidigare. Diskursen ar enligt Handal
(1996) ett “maktfritt samtal mellan likvirdiga parter om ett sakforhallande av
gemensamt intresse” (s. 115), vilket enligt forfattaren dr den ideala formen f6r
ett reflekterande samtal. I en diskurs sOker vi efter forstielse i en form dar
argument framfors och prévas i forhéllande till krav pa sanning och giltighet.
Den blir ett hjidlpmedel att bygga broar mellan teori och praxis sd att “praxis
gor teorin meningsfull och begriplig, samtidigt som teorin far férklaringsvarde
tor praxis — en stimulans for reflekterad praktik” (s. 115).

Reflektion 6ver ledarskap

Nir vi hade kommit halvvigs i utbildningen gav vi deltagarna i uppgift att
formulera ett forbittringsomride som berérde mellanledarskapet hos var och
en av dem. De genomférde direfter en enkel kartligening i form av intervju
eller enkit, som ofta rorde deras kollegors uppfattningar och férvantningar pa
ledarskap. Sedan bestimde de sig for att genomfora en forindring 1 sitt sdtt att
leda sin verksamhet, som de foljde med limpligt verktyg, sdsom
loggboksskrivande eller ljud-/filminspelning. Under véra triffar fick de under
strukturerade former stéd av oss och kunde ocksa stotta varandra i sina
torbittringsarbeten genom att aterkoppla och stilla frigor. Vid det avslutande
tillfallet redovisade de sina lirdomar.
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Nigra manader efter denna avslutning, triffade vi deltagarna igen
tillsammans med rektor for att f6lja upp utbildningen. Vi lit nu deltagarna,
drygt ett dr efter starten, lisa igenom vad de skrivit i den inledande enkiten
om sina forvintningar pa utbildningen och bad dem jimféra sina utsagor med
vad de tinkte nu. En av deltagarna uttryckte foljande nir hon liste igenom

materialet:

Jag tinker nir vi borjade hos er, sa tror jag att vi fumlade lite vad giller vara
ledarroller. ’Jaha, ska vi leda och alla andra ska folja’. Och det har man ju
andrat, det perspektivet. Det tycker jag att jag kan avldsa pa flera stallen har.

En annan deltagare beskrev utvecklingen av rollen pa foljande sitt:

Det har varit den storsta forandringen det hir aret; man har sett att ledare
har slippt taget. Att man faktiskt har kunnat ta ett steg tillbaka och lyssna
och att man inte tror att man behover gora allting sjélv. Jag tycker att vi har
blivit battre pa att lyssna. Och jag tror ocksa att vi dr bittre — inte kanske
ledare, men forebilder i den roll vi har, oavsett vad vi ir f6r nagonting sa ér
vi battre férebilder. Och kollegorna kan spegla sig 1 det, for vi ar trygga i
vart arbete.

Hir ser vi hur reflektionen framfér allt rér gruppens utveckling och
gemensamma lirande. Denna reflektion underlittas av att den utgar frin
deltagarnas tidigare dokumentation och méijliggér pa sa vis att de kan fi syn
pa sin utveckling.

Vi upplevde att det bland mellanledarna fanns en tradition av
torgivettaganden, ett stort fokus pa att klara sjilva driften av verksamheten
och en stark vilja att snabbt genomféra forindringar mot utsatta mal. Vi
saknade dock en fordjupad forstielse och en kommunikativ och kritisk
reflektion. Vi menade att deltagarna behovde lira sig att stilla nya frigor av
typen: VarfOr uppfattas vara handlingar si? Vad innebir vara mal och
handlingar for de olika aktorerna? Vad innebar det att leda andra?

Genom begreppen single-loop learning och double-loop learning visar Argyris &
Schén (1978) pa skillnader mellan lirande for individen i forhallande till den
egna verksamheten. Istillet fOr att enbart korrigera brister £6r att forbittra sitt
handlande sd innebir double-loop learning att man ifragasitter underliggande
antaganden eller arbetssitt och att man formulerar fraigor som gor att man kan
betrakta sina handlingar fran ett helhetsperspektiv. Vi tinker att detta ar
centralt for utvecklandet av en lirande organisation. Har giller det att ta reda
pa varfor vi tolkar och handlar som vi gor — ett ifragasittande av det vi ofta tar
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for givet. Det handlar ocksa om att bli medveten om vilkas intressen det tjanar
att ndgot dr pa ett visst sitt. Ar det for eleverna och barnens bista som vi gor
pa ett visst sitt, eller dr det f6r personalen eller nagon annan?

En deltagare beskriver sitt lirande som att hon fatt en vidgad syn pi
ledarskapet pa skolan. Hon ser inte lingre ledarskap som knutet till en person
eller flera, utan snarare som en praktik som utévas med utgangspunkt i vad

som ska dstadkommas:

Ledarskapet genomsyrar var verksamhet. Vi anvinder ledarskap i fler
sammanhang. (...) Vem tar det, du eller jag® Ar det en chefsfriga eller
ledarskapsfraga? Jag tar det sjalv fOrst, sa ser vi vad som hinder.

Vi tolkar detta uttalande som en beskrivning av ett stirkt distribuerat
ledarskap. Deltagaren gor en distinktion mellan ledare och ledarskap.
Ledarskapet anpassas utifran vad det giller, dir fler har moijlighet att leda
utifrain vad uppgiften ar for stunden. Vem ir bist limpad att leda 1 den har
situationen? Vi anar en fornyad ledarskapspraktik dir mellanledare dr beredda
att ta ansvar, kliva in och agera. Detta dterkommer vi till under avslutande

rubrik om lardomar.

Reflektion som individuell och kollektiv process

Vi konstaterade tidigt att deltagarna var relativt ovana vid att arbeta kollektivt
och att fungera som varandras bollplank och stéd f6r kollegialt lirande. Det
saknades organiserade méten for mellanledarna och de hade fa tillfillen att
motas och stétta varandra. Man kan anta att mellanledarnas reflektion till stor
del varit en individuell process dir de enligt Argyris & Schons (1978) modell
endast agerat 1 dialog med situationen. Som vi ser det ar reflektion till stor del
aven en social aktivitet eller process. Detta eftersom reflektionen foérutsitter
anvandning av spraket som dr socialt skapat och representerar den socialt
konstruerade verkligheten (Kemmis, 1985). Dessutom, papekar Kemmis, ar
frukterna av reflektionen handling i den sociala virlden. I utbildningen I .eda
Lirande fick deltagarna moijlighet att utveckla savil den individuella
reflektionen som den kollektiva.

En métesform som deltagarna fick prova pd under den tredje fasen av
utbildningen var kollegahandledning, en handledningsmodell som utvecklats
av Handal och Lauvas (2015). Denna form uppskattades av deltagarna da den
bide gav moijlighet till reflektion enskilt och 1 grupp; den kan anvindas for att

ta fram l6sningar pa problem som deltagarna har med sig fran sin verksamhet,
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samtidigt som den kan tjana som modell for att skapa meningsfulla méten dir
alla deltagare involveras. Dessutom kan den fungera som ett kinslomissigt
stod for kollegor genom att de reflekterar tillsammans. I en
kollegahandledningsgrupp stills ofta andra typer av fragor dn vad lirarna
vanligtvis stiller. P4 sa sitt kan handledningen utmana, ge nya perspektiv och
6ka idétillflédet i reflektionsprocessen.

Synsittet som handledningsmodellen utgar ifrin skiljer inte mellan
handling och kunskap, utan férsoker forena dessa. Genom att lita deltagare
préva att agera pa vissa sitt kan dessa utforskas av den handledde med hjalp
av oss externa utbildare. Handledningen syftar pd sa vis till individuell
utveckling i termer av att kunna hantera en konkret situation pa nya sitt. Den
praktiska yrkesteorin erkinner dock ocksa en form av praktikkollektiv dar
utévare paverkar varandra. P4 sa vis kan handledningen dven forstis som en
kollektiv process som leder till ett lirande 1 och for gruppen.

Deltagarna som har uppdrag att leda lirandet i sina grupper beskriver en
utveckling gillande denna kollektiva dimension, som vi férmodligen bidragit
till. Deltagarna beskrev att tidigare motesformer visserligen var trevliga, men
ocksa att man inte vigade utmana sina olika asikter och diskutera
standpunkter i sdrskilt h6g grad med varandra. Sillan kom alla till tals. MGtena
saknade tydligt fokus med avseende pd innehall, och driftsfragorna
dominerade 6ver utvecklingsfrigorna. En av mellanledarna ser ett ar senare en
utveckling i hur de méten hon leder pa skolan har andrat karaktir.

Largruppen har blivit en san helig tid dér alla ska vara pa plats, man har
gjort sina uppgifter och man har list. Det dr dér vi stottar varandra och det
ar ocksd dir forindringen sker. Det dr darifran det sipprar ut i
klassrummen. Vi har ju kommit en bit pa vigen, tinker jag.

Hair kan vi se hur deltagaren beskriver méten som har blivit mer stodjande
till sin karaktir och som syftar till att skapa en gemensam forstielse och
torindring 1 gruppen. Vi ser ocksa att mdlet dr en fOrindring av
undervisningen i respektive klassrum.

Hir hamnar vi 1 det centrala syftet med hela insatsen, niamligen att
deltagarna utvecklar sin férmaga att leda kollektiva férindringsprocesser for
att varje elev ska fd en sd god och likvirdig undervisning som moijligt. Nar det
giller att leda en grupp, eller en verksamhet mot ett mal sa upplevde vi att
deltagarna 1 borjan av utbildningen priglades av en vildigt stark
resultatorientering. De foérefoll se sitt ledaruppdrag som en instrumentell
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handling i syfte att behirska, effektivisera och kontrollera f6r att uppnd ett
visst slutresultat. De blev frustrerade av att kollegor sedan inte gjorde — eller
tor den delen ifragasatte — det som var bestimt fran borjan att de skulle gora.
I vissa situationer kan detta sitt att agera vara det mest dndamalsenliga — vi vill
uppnd malet pa sa effektivt sitt som mojligt med mesta mojliga kontroll.
Skolans virld domineras dock till stor del av sociala relationer, vilket staller
andra krav pa kommunikation dn den malrationella. Hir handlar det istéllet
om att utveckla den kommunikativa rationaliteten som ar inriktad pa att forsta
varandra och varandras behov, samt ta reda pa vad missforstanden bestar av
(Lauvas & Handal, 2015, s. 120).

Med fokus pa kommunikation styrs intresset mot att utveckla en
gemensam forstielse eller gemensamma normer inom kollektivet. Svarigheten
tor nya arbetssitt att sld rot i en verksamhet kan bero pa att en gemensam
torstaelse inte kunnat uppsta med foljd att medarbetarna istillet har atergatt
till sina ’gamla hjulspar”.

Vi kan slutligen vixla fokus till oss som utbildare och konstatera att vi
genomférde alla utbildningsinsatser i par. En parallell process blev att vi fick
bekriftat hur virdefullt det dr att ha en kollega som kan stédja och utmana
och att kontinuerligt utbyta erfarenheter med. Aven for oss blev reflektionen
en kollektiv process. Vi mottes infor och efter utbildningstillfallena for samtal
som vi upplevde skapade ett storre handlingsutrymme fér att anpassa vara
metoder 1 métet med deltagarna. Sirskilt viktiga blev dessa samtal nir vi
behovde gora omprioriteringar i planeringen av insatsen utifran den feedback
vi fick fran deltagarna. Samtidigt kunde vi ge varandra virdefull aterkoppling
utifrdn hur vi agerade 1 vara respektive roller i moétet med deltagarna.

Nagra lardomar och implikationer

Lirdomar i férhallande till uppdraget

I deltagarnas individuella presentationer av forbattringsarbete som
utbildningen utmynnade 1 framkommer manga exempel pa hur de tagit ansvar
for att utéva ett aktiv ledarskap pa sin skola. Deltagarna beskriver att de har
utvecklat sitt ledarskap och kidnner sig tryggare i sin roll. Vi bedémer utifran
deras berittelser att de pa ett tydligare sitt dn i borjan av utbildningen har
beredskap, vilja och mdijlighet att agera som aktorer 1 skolans distribuerade
ledarskap. Deltagarna redovisar viktiga insikter i att leda skolor mot ett
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distribuerat ledarskap och pa sa sitt syns tecken pa en 6kad f6rméga att arbeta
tor att dstadkomma en lirande organisation med savil fungerande och
funktionella métesstrukturer som en tydligare rollmedvetenhet.

Rektors tydlighet kring behov och forvintningar 1 borjan av insatsen
tillsammans med det stod hon gett deltagarna under aret som insatsen varade
har wvarit en mycket betydelsefull faktor. Under det avslutande
utbildningstillfillet deltog hon for att ta del av deltagarnas presentationer och
de kunde direfter gemensamt planera for hur lirdomar skulle tas omhand
framGver. Samspelet under métet, dir de tog ett gemensamt ansvar att forma
skolans framtid utifran sina olika kompetenser och roller, tolkar vi som ett
tydligt tecken pa att skolans distribuerade ledarskap har starkts.

Under det uppféljande moétet nidgon manad efter avslutad insats
sammanfattade rektor sitt lirande pa foljande sitt i ett samtal med sina ldrare:

Det ir sa jag har tolkat det distribuerade ledarskapet, att det ska finnas fler
som kan forsta organisationen, sa att jag som chef, ledare kan fatta ritt
beslut. Och det har ni kunskap om, hur den processen kan ga till, pa flera
olika sitt. Ni talar om verktygen, olika forhallningssitt, ni pratar om olika
roller, ni pratar om olika situationer, ni har forstaelse for vem ni dr i motet
med den mitt emot er. Ni pratar om att utveckla andra manniskor genom
att lyssna. Da lir jag mig, f6r da speglar du mig tillbaka, vilket gor att inte
jag behover prata lika mycket lingre heller.

Citatet bekriftar enligt oss en hel del av intentionerna med insatsen om ett
starkt distribuerat ledarskap. Hon uppmirksammar en storre medvetenhet hos
lirarna i forhallande till sin roll, men ocksa i sitt eget ledarskap. Rektor, som
inte deltagit pa vara utbildningstriffar, beskriver ett nytt sitt att forhalla sig till
ledarskap pa skolan, dir dven hon lir och utvecklas i takt med lararnas 6kade
kompetens.

For oss utbildare har insatsen gett nya kunskaper och insikter i hur
skolutveckling kan initieras och vilken roll vi som extern part kan ta. Vi har
sett och fatt bekraftat betydelsen av att deltagarna far en férdjupad forstielse
tor sina roller genom att kartligea den skolkultur de verkar i och fa kunskaper
om grupprocesser, men ocksi av att systematiskt fi prova olika
ledarhandlingar med efterféljande kollegial reflektion. Vi har sett behovet av
en god forankring i forskning om skolutveckling och vuxnas lirande som stod
tor att kunna leda det kollegiala lirandet i skolan. Som utbildare handlade det
om att leda lirandet situationsanpassat och kontextbundet i gruppen, genom
att emellanat inta rollen som expert och styra och leda deltagarna mot
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specifika mal, men oftast genom att fungera som handledare, kritisk vin och
bollplank.

Periodvis uppkom situationer pa skolan som orsakade en hog
arbetsbelastning for deltagarna. Det hindrade dem emellandt att vara
engagerade 1 utbildningen och dirfor blev foljsamhet och flexibilitet frin var
sida mycket viktigt. Att jobba med relationsbygge och trygghet var en
nyckelfaktor fér att deltagarna skulle utveckla férmaga att fungera som
varandras kritiska vinner. Att vi inte arbetade med ett specifikt innehallsligt
tema, utan utgick fran ett generellt perspektiv pa distribuerat ledarskap 1
kombination med mycket praktiska évningar, skapade forutsittningar for ett
aktivt deltagande for lirarna. De fick stort utrymme och moijlighet att prova
och reflektera kring teman som var aktuella f6r dem och for skolan och i1
slutindan, férhoppningsvis, for elevernas lirande.

Moijliga implikationer f6r utbildning och framtida
samverkansuppdrag

Vad kan universitet lira av dessa samverkansuppdrag?r Som undervisande
lirare 1 universitetets ordinarie kursverksamhet finns det kanske en risk att
man tanker alltf6r malrationellt nir det giller saval utformning som innehall i
kurserna. Pa vilket sitt kan vi ta in studenternas erfarenheter och lita dem bli
en brygega mellan teori och praktik 1 ldrarutbildning och annan
kursverksamhet? Vi hivdar att reflektionen ér viktig i all hogre utbildning och
for alla studenter giller det att utveckla forstielse for sammanhanget och
helheten, och samtidigt stirka sin f6rmaga att se sin egen utveckling. Det kan
dartér vara viktigt att vi erbjuder exempelvis lirarstudenter verktyg och
arbetssitt som sitter fokus pa reflektionsprocessen och vad den innebir for
utvecklingen av den egna undervisningen och det kollegiala lirandet pd en
framtida arbetsplats. Studenterna behéver 6va sig i att vara medreflekterande
parter, att bade teoretiskt och erfarenhetsmissigt kunna anvinda reflektionen
som grund for det individuella och kollegiala arbetet. Om studenterna under
utbildningen far erfarenhet av reflekterande arbetssitt som kinns meningsfulla
finns det stor chans att de vill fortsitta att anvinda dessa i sitt kommande
liraruppdrag.

Vad ser vi for implikationer for framtida samverkansuppdrag inom ramen
tor exempelvis SBS? Framforallt ser vi hur viktig férankringen av dessa
insatser dr; att i ett tidigt planeringsskede skapa en gemensam fOrstaelse for
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varfor dessa insatser pagar. Forberedande méten dir vi lyssnar in 6nskemal
och foérvintningar verkar vara avgérande for en god samverkan. Det skapar
dessutom en kinsla av delaktighet, 1 bista fall ett 4gandeskap, dir skolan och
dess personal kommer att ta ett storre ansvar att driva sitt eget
torbittringsarbete med var stéttning och hjilp. Vi bor fran borjan tydligedra
var roll i férhallande till deras férvintningar men ocksa kontinuerligt relatera
vart agerande till malen och 6verenskommelserna vi gjort infor insatsen.

Att ta utgangspunkt 1 deltagarnas egen praktik verkar vara ett fungerande
arbetssitt. Var uppgift ar att bidra med nya kunskaper och perspektiv men
viktigt 4r ocksa att erbjuda en god métes- och samtalsstruktur under traffarna,
dir deltagarna far moijlighet att lyfta sina dilemman och belysa dem ur nya
perspektiv och genom att anvinda nya begrepp. Vi skapar tid och rum for att
frimja deltagarnas moijlighet att lira nytt och skapa ny forstdelse for hur de ska
ta sig an sin praktik.
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Ett hallbart lyft?

Anna Hulterstrom

I det hir kapitlet kommer jag att beskriva hur vi som arbetar i
handledarutbildningen inom Laslyftet stravar efter att bidra till hallbart och
langsiktigt skolforbattringsarbete vid de skolor som deltar i satsningen. Lirare
med uppdrag att handleda kollegor ingir i ett sammanhang dir savil den
individuella som den kollektiva forstiaelsen av systematiskt kvalitetsarbete,
ledarskap och forbattringsarbete har betydelse.

Inledning

Som ett led 1 att motverka den svenska skolans sjunkande kunskapsresultat har
regeringen under 2010-talet givit Skolverket i uppdrag att planera foér och
genomfora olika utvecklingsinsatser med fokus pa elevers maluppfyllelse.
Matematiklyftet, Naturvetenskap- och tekniksatsningen (NT-satsningen) och
Laslyftet 4r exempel som kan nimnas. I grunden f6r uppdraget finns en idé
om att stirka ett kollegialt lirande och darigenom bidra till en férindrad kultur
med avseende pi undervisnings- och kompetensutveckling. Malet med
insatserna dr att frimja lirares professionella lirande, det vill siga lirares
lirande som 1 sin tur frimjar elevers lirande och maluppfyllelse (Robinsson,
2015). Huvudmin som oOnskar delta kan anséka om statsbidrag hos
Skolverket. Nir ansckan beviljats tilldelas huvudmannen en plats pa en
handledarutbildning samt en ekonomisk ersittning som mojliggdr nedsittning
i dnsten for den lirare som tilldelas ett handledaruppdrag. For att en
huvudman ska fa statsbidrag fér en handledare pa 20 procent ska 12-20 lirare
delta i insatsen. Om lirargruppen istallet bestir av 6—10 lirare kan statsbidrag
tor en handledare pa 10 procent beviljas. Statsbidraget syftar till att frigora tid
tor handledare att stodja larargruppernas kollegiala lirande.
Handledarutbildningen innehéller liraktiviteter for att framja saval
amnesdidaktiska kunskaper som handledarkompetens. Den hir typen av
externa initiativ till skolforbittring, tenderar att bli fler och fler och kan forstis
som en Okad statlig styrning av den svenska skolan. Foreliggande kapitel
handlar specifikt om handledarutbildningen inom Laslyftet dir jag har varit
kursansvarig och tillsammans med medverkande larare utformat utbildningens
innehall och progression. Var utgingspunkt har varit de mal for insatsen som
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formulerats av Skolverket. Ramarna for utbildningen har inneburit ett relativt
stort friutrymme, vilket medfért att mina och andra ldrares tidigare
erfarenheter har kunnat anvindas i formandet av utbildningen.. Vira
erfarenheter frain handledarutbildningen inom NT-satsningen har varit en
viktig del av utformningen av handledarutbildningen inom Liaslyftet. I NT-
satsningen riktades handledarutbildningen till ldrare 1 forskolan och
grundskolan, fran forskoleklass till arskurs 9. I handledning och vid de fysiska
traffarna pa campus fick jag genom deltagarnas berittelser syn pa de
utmaningar de moétte 1 sina verksamheter. Jag som tidigare arbetat som bade
rektor och foérskolechef fick insikt 1 vilken stor variation som finns inom olika
organisationer nir det giller forankringsarbete, planeringsférméiga och
samarbete mellan olika funktioner. Dessa erfarenheter har bidragit till
utformningen av handledarutbildningen vid G6teborgs universitet. Parallellt
med  handledarutbildningen  inom  Laslyftet  arbetar jag  inom
rektorsprogrammet. I  rektorsprogrammet verkar jag bade som
utbildningsledare, vilket innebar att jag foljer en kursgrupp genom den treariga
utbildningen, och som professionshandledare, vilket innebir att jag handleder
skolledare 1 grupper om sex till dtta deltagare. Som utbildningsledare ansvarar
jag  for att stodja rektorer och forskolechefer i deras padgiende
torbittringsarbeten. Dessa rektorsprogramserfarenheter kommer till
anvindning i handledarutbildningen, precis som den kunskap jag fatt genom
handledarutbildningen kommer till anvindning inom rektorsprogrammet.
Inom Lislyftet talar handledarna om hur de uppfattar sina rektorer och inom
rektorsprogrammet hor jag skolledare pa motsvarande vis beskriva hur de
uppfattar samarbetet med lirarna.

Handledarutbildningen inom Lislyftet har genomforts 1 tre omgangar, och
under senare delen av varen 2019 startar den fjairde och sista omgangen. I
syfte att 1 grova drag synliggbra omfattningen och utformningen av
handledarutbildningen inom Lislyftet f6ljer nedan en kortfattad beskrivning.

Handledarutbildning inom Laslyftet

Laslyftet kan fOrstdis som en nationell insats med flera syften. Det
huvudsakliga syftet dar att forbéttra barns och elevers lirande i1 sprik och
kommunikation, samt lds- och skrivférmaga. Skolverket tillhandahiéller totalt
ett trettiotal moduler riktade till olika skolformer och arskurser. Arbetet med
en modul f6ljer en tydlig arbetsging som innebir att deltagande lirare
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torbereder sig enskilt genom att lisa en text och reflektera 6ver innehallet
(moment A). Direfter triffas kollegor f6r uppféljande samtal och planering av
en undervisningsaktivitet (moment B). Nista steg dr att genomféra
undervisningsaktiviteten (moment C) och avslutningsvis sker uppfoljning av
moment C (moment D). Handledaren organiserar och leder arbetet i moment
B och D. Skolverket formulerar i Utbildningsplan f6r handledare inom
Laslyftet lasaret 2018/19 foljande:

1.2 Syfte och mal

Syftet med projektets insatser dr att pa sikt utveckla barns sprakliga och
kommunikativa formaga samt elevers lis- och skrivformaga. For att detta
syfte ska kunna uppfyllas har Lislyftet som mal att stirka det kollegiala
lirandet och  bidra  till en  foérindrad  undervisnings-  och
kompetensutvecklingskultur pa deltagande férskolor och skolor. Satsningen
ska ocksa bidra till bittre forutsittningar for huvudmain, foérskolor och
skolor att bedriva ett systematiskt kvalitetsarbete som leder till 6kad
maluppfyllelse.

Laslyftet ska genom det kollegiala lirandet och materialet pa Larportalen ge
deltagarna kunskap om vetenskapligt vil underbyggda metoder och
beprovade arbetssatt for att utveckla barnens sprikliga och kommunikativa
forméaga samt elevernas lds- och skrivférméga. Satsningen ska ocksa Oka
deltagarnas férmaga att tillimpa kunskaperna i den egna praktiken, och
deras formaga att bedéma den egna undervisningens betydelse for barnens
och elevernas sprak-, lis- och skrivutveckling. (Skolverket 2019)

Tabell Handledarutbildningen inom Lislyftet omfattar atta dagar férdelade pa fem
utbildningstillfallen:

maj-juni september november februari-mars april-maj

Utbildningstillfille 1~ Utbildningstillfialle 2~ Utbildningstillfalle 3~ Utbildningstillfille 4 ~ Utbildningstillfalle 5

1 dag 2 dagar 2 dagar 2 dagar 1 dag
Inklusive Inklusive Inklusive
metahandledning metahandledning metahandledning

I forsta omgingen av handledarutbildningen inom Laslyftet som
genomférdes vid var institution, 2016-2017, deltog 58 lirare fran grund- och
gymnasieskolan. Aret efter, 2017-2018, deltog 51 lirare och i den tredje
omgangen krympte deltagarantalet till 24.
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Problemformulering

Skolan kan beskrivas som en komplex politiskt styrd organisation med mal
och krav frin bade stat och huvudman. Lirare och skolledare verkar saledes i
en kontext dir det bade finns externa forvintningar pa skolan som
organisation, men aven interna forvintningar pa saval individer som grupper
inom den enskilda skolan. I en tid nir den svenska skolans resultat och
arbetssatt diskuteras och kritiseras finns det anledning att bidra med kunskap
tor att motverka kortsiktiga insatser som riskerar att inte leda till varaktig
torbattring.

Med utgangspunkt i erfarenheter fran arbetet med handledarutbildningen
inom Lislyftet avser jag att reflektera 6ver hur vi inom akademin genom val
av innehdll, forhallningssitt och metoder kan frimja hallbarhet och
langsiktighet i de skolverksamheter som handledare arbetar i.

Erfarenheter

I handledarutbildningen moéter vi kloka lirare som ér engagerade och
malmedvetna och som oftast har en lingre erfarenhet av liraryrket. Flera av
vira deltagare har dven andra ledningsuppdrag pa skolorna, som till exempel
arbetslagsledare, forstelirare eller specialpedagog. De flesta saknar dock
erfarenhet av att handleda och kommer till utbildningen med bade héga
torvintningar pa sig sjalva och pa uppdraget. Forviantningarna handlar om allt
mellan att elevernas maluppfyllelse ska 6ka till att de vill bidra till en férandrad
samarbetskultur pa skolan. Deltagare i handledarutbildningen utrycker sig
generellt mycket positivt kring det pagaende lyftet. Vi far del av beskrivningar
av hur virdefullt det ar att fa tid for pedagogiska samtal, hur det strukturerade
arbetssittet 1 modulerna hjalper kollegiet att halla fokus pa ett begrinsat
omride, och hur de som samtalsledare kan bidra till att alla kommer till tals
och lyssnar pa varandra. Samtidigt h6r vi dem ocksa beritta om utmaningar
som de stills infér som handledare, utmaningar som naturligtvis varierar. Det
tinns dock fragor och beskrivningar av situationer som har aterkommit under
aren. Det ar framfor allt i metahandledning, det vill siga ndr de far
handledning pa sin handledning, som vi fir del av deras berittelser. Till
metahandledningstillfillena har deltagarna med sig varsin friga som handlar
om det de upplever problematiskt i sin roll som handledare. Alla frigor

inventeras och gruppen viljer gemensamt vilken friga som ska bearbetas.
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Handledarnas fragestillningar ger oss vardefull kunskap om hur processerna
l6per 1 verksamheterna.

Foljande dr ett exempel pa en typisk friga som deltagare lyfter i
metahandledningen:

Hur ska jag hantera mina kollegors motstiand till Laslyftet?

Den grupp som jag handleder bestir av sex lirare, en av dem saknar
legitimation. Jag upplever att gruppen bade ser och uttrycker ett behov av
att skapa battre forutsittningar for eleverna att lira. Nagra av liararna har
uttryckt att de behover nya verktyg i undervisningen. Samtidigt undrar jag
om ldrarna verkligen dr beredda att forindra sin undervisning. Det verkar
som om de 1 samtalen inte vill blotta sig. Vi har inte sérskilt stor erfarenhet
av att tala om vad som hinder i klassrummen. Var och en haller sig, sa att
siga, 1 sitt klassrum. Kanske dr det sa att de ser pa lararyrket som ett
ensamarbete? Det dr skolledningen som har tagit initiativ till att delta i
Laslyftet. Valet av modul har gjorts utifran lirargruppens intresse och
varken jag eller rektorn har varit delaktiga i beslutet. Jag dr ridd att gruppen
kommer att dribbla bort arbetet, att de kommer att fly ifrain uppgiften och
att jag inte ska lyckas fa med dem 1 processen.

Det kan vara litt att glomma bort att manniskor dr och fungerar olika.
Forvintningar pa forindring kan upplevas som smirtsamma. Att lirare har
tillgdng till motesforum dar de gemensamt kan forsta och forhalla sig till det
som kan beskrivas som nytt och tillsammans integrera forandringar i sin
vardagspraktik beskrivs som vardefullt av Zembylas (2010). Zembylas skulle
girna se stodjande natverk dir lirare kan lira kinna varandra, utveckla
tillitsfulla relationer som ger forutsittningar for ett gemensamt lirande och
hanterande av de kinslor som reformer eller krav pa utveckling kan skapa.
Forfattaren menar att det ar nodvandigt att forsta de kanslomassiga aspekterna
av en utvecklingsprocess for att de insatser som gors ska fa betydelse och bli
tramgangsrika. Arbetsformen inom Lislyftet har, enligt min tolkning, stora
likheter med det som Zembylas beskriver. Diaremot dr det inte sakert att
handledare i allminhet forstir och formar att se vad som kan ligga bakom
kollegors motstand och vilka handledarhandlingar som skulle kunna bidra till
att fora processen framat. Baserat pa var forstaelse av handledarnas forstaelse
av sammanhanget har vi utformat liraktiviteter inom utbildningen. Vi striavar
efter att knyta samman utbildningen med de processer och funktioner som
finns 1 den organisation dir lyftet pagar. Detta g6r vi for att skapa
sammanhang och meningsfullhet. I f6ljande text kommer jag att skildra nagra

av dessa situationer genom att beskriva fragor och fiktiva situationer
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formulerade utifran erfarenheter jag har gjort i mina méten med deltagarna.
Jag hidmtar ocksd stoff frin den nationella utvirderingen av Lislyftet
(Carlbaum, Andersson & Hanberger, 2016; Catlbaum, Andersson &
Hanberger, 2017) samt frin samtal med ansvariga undervisningsrad och lirare

vid andra lirositen.

Forvintningar

Det finns manga handledare som beskriver ett nira samarbete med sin rektor
och det finns manga rektorer som bade skapar goda forutsittningar och pa
olika sitt dr aktiva 1 arbetet med Laslyftet. Samtidigt berittar andra deltagare
om hur svart det kan vara att fa tid att prata med rektorn och att fa sin chef att
engagera sig i satsningen. En del handledare beskriver att de kinner sig
ensamma. Det dr framfo6r allt tva saker som har férvanat mig. Det forsta dr det
avstand som deltagare pa olika sitt formedlar att de kdnner att de har till sin
rektor, och det andra dr att det verkar vara sa vanligt att handledare och
rektorer inte samarbetar i sarskilt hog grad. Ofta beskrivs rektor som upptagen
och svar att komma intill. Handledare berittar att de vill undvika att stéra med
fragor och funderingar. Det kan gilla frigor om sidant de uppfattar som
problematiskt med avseende pa organisation, ledning och genomférande av
de kollegiala samtal som handledarna ansvarar f6r. De siger sillan rakt ut att
de inte vill stéra, men nir de far en direkt friga av typen “Har du pratat med
rektorn om det hir?”, eller "Hur kan du och rektorn samarbeta kring den hir
situationen?” har jag tolkat deras minspel och kommentarer som att det finns
ett slags avstand till rektor.

En friga som handledare och rektor skulle kunna tinkas samarbeta kring
ir hanteringen av olika typer av motstind. Motstind till Lislyftet kan
exempelvis visa sig genom att kollegor inte dr beredda att dela med sig av
reflektioner kring sin undervisning och istillet bidrar med kommentarer av
typen ”Allt 4r bra och fungerar enligt planeringen”. Kollegor som vid
upprepade tillfillen inte genomfor Overenskomna foérberedelser kan ocksa
forstas som exempel pa motstand. En aterkommande fraga i metahandledning
som pekar pa detta problem ér: “Hur skulle jag kunna bidra till att alla
genomfér de undervisningsaktiviteter som vi gemensamt bestaimt?”.

Det kan ocksa forekomma ett Gppet motstind som visar sig genom att
man inte kommer till triffarna eller aktivt ifragasitter nyttan och vinsten med
satsningen. Utifrin min erfarenhet tinker jag att dessa exempel visar pa
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situationer nar handledare och rektor skulle behova samverka for att komma
vidare i processen. Mojliga forklaringar till varfor en del av rektorerna haller
sig pd avstand skulle kunna vara brist pa tid, en ovana att fora den har typen
av samtal, att rektor vill visa handledaren och lararkollegiet fortroende genom
att inte lagga sig i, eller att rektorn inte inser behovet av ett gemensamt ansvar.
En annan mojlig forklaring skulle kunna vara att det beror pa det som
Alvesson (2013) kallar f6r det dolda kontraktet. Det dolda kontraktet innebar
att det finns en outtalad 6verenskommelse mellan lirarna och skolledaren om
att inte ldgga sig i varandras respektive uppdrag. Ett annat problem skulle
kunna vara brist pa tydlighet och kommunikation nir det giller férvintningar,
dels pa sjilva Liaslyftssatsningen som sadan, och dess virde for undervisning
och lirande (vilket jag aterkommer till under rubrikerna Forbdttringsarbete
respektive Systematiskt kvalitetsarbete nedan), och dels férvintningar pa olika
roller och funktioner pa den egna skolan. Vi som arbetar 1
handledarutbildningen vill bidra till att handledarna har rimliga férvantningar
bade pa sig sjilva, kollegorna, organisationen och resultatet av insatsen. Var
iakttagelse dr att handledares samarbete med rektor behover stirkas. Som ett
led i att stodja deltagarna 1 handledarutbildningen att tydliggora
torvintningarna pa roller, funktioner och uppdrag har vi anvant en artikel som
just beskriver betydelsen av att klargbra forvantningar och kommunikation
mellan olika aktorer 1 ett foérindringsarbete (Lendahls Rosendahl &
Ronnerman, 2005).

Det férekommer dven beskrivningar av att rektorer vill vara direkt
involverade och sjilva delta i de kollegiala samtalen. Pa en del skolor upplevs
detta som problematiskt och handledarna uttrycker en oro for att kollegor inte
ska vaga stilla genuina fragor pa grund av rektorns nirvaro. Ett sitt att
undvika eller komma till ritta med nimnda svarigheter skulle kunna vara att 1
torvig samtala och klargora de forvintningar som finns pa varandra sa att
dessa blir transparenta och mojliga att diskutera om ndgon bryter mot
overenskommelsen. For att klargéra betydelsen av tydliga forvintningar pa
savil rollen som uppdraget och samarbetet mellan de olika aktérerna har vi
satt samman utbildningsinslag. Infoér den foOrsta triffen pa campus far
deltagarna ett vilkomstbrev med instruktion om att skriva en kort text som
beskriver deras tidigare erfarenheter, tankar om handledning samt tankar om
handledningens roll i det kollegiala lirandet och hur detta blir en del av
skolans kvalitetsarbete.
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Vid det forsta utbildningstillfillet f6ljs forberedelserna upp genom ett
parvis arbete diar deltagarna stodjer varandra 1 att dskadliggéra sina
forestillningar och erfarenheter om handledning. I strukturerad samtalsform
far de diskutera amnet “Det skulle kunna vara problematiskt att handleda
kollegor. Vilka framgingsfaktorer tinker du finns for att en handledning av
kollegor ska bli bra och givande?”. Resultatet av diskussionen presenteras i
form av en forestillningskarta (Scherp, 2013). Att arbeta med
torestallningskartor syftar till att fordjupa den egna forstdelsen. 1 det hir
sammanhanget syftar o6vningen dven till att trina formagan att stilla
torstaelsefordjupande fragor.

Inf6r andra utbildningstillfillet far handledarna i uppgift att genomfora ett
samtal med sin rektor pa temat "Forvantningar pa arbetet med Lislyftet”. I
instruktionerna uppmanas de att avsitta tid, minimum 45 minuter, till ett
samtal med sin rektor eller motsvarande funktion, samt att skicka ovan
nimnda artikel (Lendahls Rosendahl & Ronnerman, 2005) till rektorn sa att
samtalet om forvantningar kan ha artikeln som utgangspunkt. Samtalets syfte
ar att tydligeora forvintningar, dels pa varandra, men ocksd de férvintningar
som rektorn och handledaren har pa deltagarna. I uppgiften ingir att enas om
hur férvintningarna kan kommuniceras till alla som berors. Den larargrupp
som ska handledas bor ocksd fa mojlighet att uttrycka sina forvintningar pa
handledaren respektive rektorn.

Forbittringsarbete

For flera ar sedan, nir jag var utvecklingsledare i en kommun handledde jag en
grupp lirare i grundskolan. Efter en timmes samtal pa temat hur de skulle
kunna utveckla skrivundervisningen pa mellanstadiet sdger en av ldrarna:
“Men, sa gjorde vi ju inom mattelyftet, varfér slutade vi med det nir det
fungerade sa bra?”. Ja, varfor slutar man med sadant som fungerar? Det ir en
bra fraga och en fraga som jag har burit med mig sedan dess.

Den férmaga en organisation har att ta sig an och dtgirda brister i
verksamheten kan bendmnas forbattringskapacitet (Blossing, 2008). I det hir
stycket kommer jag att beskriva hur jag inom handledarutbildningen har f6rt
in kunskaper om betydelsen av att utveckla och underhilla en god
forbattringskapacitet.  Syftet ar att motverka att laslyftet blir en isolerad
hindelse i skolans forbittringshistoria och istillet bidra till en hallbar
skolutveckling. Att handledare fir kunskap om forbattringsarbetes olika faser
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och att hallbar utveckling tar tid hjilper dem férhoppningsvis att fOrsta att ett
eventuellt motstind sannolikt inte har med dem sjilva att gora, utan snarare
ndgot som ar naturligt 1 ett forbittringsarbete. Det dr min férhoppning att vi
stodjer deltagarna och att de fir med sig goda argument fOr att i ndgon form
fortsitta att prioritera tid for att utveckla las- och skrivundervisningen efter att
statsbidraget ar slut. Genom kidnnedom om behovet av olika roller i ett
forbattringsarbete kan handledarna 4 ena sidan forsta sin egen funktion, och a
andra sidan inse behovet av att sa kallade malhivdare, kvarhallare, visionirer,
uppfinnare, tidiga tillimpare, padrivare, och granskare samspelar och fyller
olika funktioner i processen (Blossing, 2008). Kvarhallaren, som ofta
vardagligt ~ benimns bromskloss, fyller en viktig funktion fér hallbart
forbittringsarbete. Visionirer, uppfinnare, tidiga tillimpare och padrivare
behover ibland pidminnas om att stanna upp och reflektera. Nir jag
presenterat begreppen brukar deltagare dra pa smilbanden, vilket jag tolkar
som igenkinning.

Vid det forsta utbildningstillfillet moter vi entusiastiska och
torviantansfulla lirare som ser fram emot att sitta igaing. De ser oftast sitt
uppdrag som en begrinsad uppgift som pagar under drygt ett ar, och sa dr det
ju ocksd rent formellt. Eftersom forbittringsarbete kriver uthallighet sa
forsoker jag tidigt 1 utbildningen plantera tanken att dret med Laslyftet kan
forstas som en initieringsfas 1 en lingre forbittringsprocess. Vid ett avslutande
tillfille i en utbildningsomgang utbrast ett par deltagare: Vi kan inte sluta den
hir utbildningen nu, det dr ju nu vi verkligen skulle behéva ha stéd!”. Jag
tolkade det som att de upplevde att en forindring var pa gang och att de
uttryckte en oro for att utvecklingen skulle upphéra om inte processerna holls
1.

Som processledare i ett regionalt skolutvecklingsprojekt var mitt uppdrag
att skriddarsy och upphandla utbildningsinsatser f6r de skolor och férskolor
som deltog i projektet. Det visade sig ganska snart att flera deltagare inte varit
involverade 1 beslutet att delta utan att besluten frimst hade tagits pa en
hogre nivé. I ndgot fall hade dven rektorn eller f6rskolechefen fitt uppdraget 1
sitt knd. Jag anade en projekt-trétthet och en ovilja att ge sig in i ytterligare
“en grej” och strivade darfor efter att inlemma projektet i enheternas
befintliga forbattringsarbeten. Nir jag moter yrkesverksamma ldrare och
skolledare i mitt arbete pa universitet upplever jag att de da och da beskriver
att de pa olika satt deltar 1 aktiviteter eller genomfor arbetsuppgifter som inte
upplevs meningsfulla. De skulle hellre se andra prioriteringar for att forbittra
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elevernas mojligheter att lira och utvecklas. Handledarna inom Lislyftet far
erfara motstand fran kollegor som de ibland tror hirrér till dem sjalva och
deras formaga att entusiasmera och leda. Med anledning av detta har vi
utbildningsinslag, bland annat i féreldsningsform, som syftar till att deltagarna
ska fa en fordjupad forstaelse for de sammanhang de verkar 1 och betydelsen
av att insatsen forankras hos dem som ska delta.

Ett forbittringsarbete som involverar manga och dir ansvaret delas av fler,
har storre mojligheter att bli framgangsrikt. En forbittringsprocess som ar
beroende av ett personbundet engagemang istillet fOr att bidras av
organisationen som helhet kommer, enligt Nordholm & Liljenberg (2018)
sannolikt att stanna av nir den eller de som varit drivande flyttar pa sig.
Forfattarna menar att det darfor dr angeldget att erfarenheter och kunskaper
gors tillgdngliga och mojliga att tillvarata f6r alla deltagare 1 organisationen.
Om si inte sker finns en risk att nationella satsningar snarare blir isolerade
hindelser i en skolas forbittringshistoria dn ldngsiktigt skolforbattrande
insatser.

For att frimja langsiktighet men ocksa for att stirka samarbetet mellan
handledaren och rektorn skapade vi en uppgift som deltagarna gor infor det
avslutande utbildningstillfillet. Uppgiften innebdr att genomfora ett samtal
med  rektor pa  temat: 7Hur anvinda  handledaren  efter
handledarutbildningen?”. Handledaren uppmanas forbereda sig genom att
fundera 6ver foljande fragor:

e Vilka kompetenser har du utvecklat under utbildningen? Hur skulle

dessa kunna anvindas fortsittningsvis i din verksamhet?

e Vilket lirande har du, deltagarna och rektor erfarit under dret?

e Vad har gagnat elevernas lirande? Vilka spir har Laslyftet limnat 1

elevernas lirande? Hur kan ni se det?

e Hur sikerstills att dessa erfarenheter tas till vara och integreras i
ordinarie undervisning?

e Hur kan era erfarenheter och kunskaper tas tillvara och eventuellt
spridas till andra inom skolan eller organisationen?

Fragorna ir tinkta som ett stod och riktar fokus mot bade individuella och
kollektiva lirprocesser pa elev, lirar- och ledningsniva. Min férhoppning ar att
samtalet mellan handledare och rektor ska leda till att kopplingen mellan
Laslyftet och skolans systematiska kvalitetsarbete blir naturlig.
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Systematiskt kvalitetsarbete

I mé6ten med lirare 1 savil kurser som 1 handledarutbildningen, liksom i méten
med rektorer 1 rektorsprogrammet upplever jag att systematiskt kvalitetsarbete
inte alltid 4r en del av skolors vardagsarbete. Ibland beskrivs systematiskt
kvalitetsarbete relativt diffust, som nagot som sker ndgon annanstans i
verksamheten, inte sillan pa ledningsniva. Kopplingen mellan elevernas
lirande, lirares lirande och skolans foérbittringsarbete framstir som svag.
Dessa erfarenheter stimmer vil 6verens med flera studier som visar pd att
skolor inte 1 tillrdcklig grad lever upp till forfattningarnas krav pa systematiskt
kvalitetsarbete (Hakansson, 2013; Jarl, Blossing & Andersson, 2017;
Skolinspektionen, 2014). Det verkar vara fullt mojligt att en skola, som har
helt andra prioriterade mal och utvecklingsomraden dn barns och elevers las-
och skrivutveckling dnda deltar i satsningen. Detta skulle kunna bero pa att
verksamheten inte anvinder satsningen som ett svar pa den aktuella skolans
identifierade behov. Ett systematiskt kvalitetsarbete bor ta sin utgangspunkt i
en analys av skolans resultat. Malet med analysen ar att forsta och férsoka
torklara vad som kan ha inverkat pa elevernas lirande och vad som kan vara
lampligt att gora for att eleverna i hogre grad ska na de nationella malen.
Analysen 1 ett systematiskt kvalitetsarbete bor med andra ord blicka bade
bakit och framat (Hakansson, 2013). Beslutet om huruvida en skola ska
ansOka om att delta i satsningen eller ¢j tas ibland pa huvudmannaniva, vilket
kan medfora brister 1 forankringsarbetet. Nar statsbidraget ar beviljat och det
ar dags att valja modul férekommer det att handledaren, tillsammans med den
grupp av lirare som ska delta, valt modul utan rektors inblandning. Med tanke
pa hur omfattande och resurskrivande satsningen dr skulle jag vilja kalla det
anmarkningsvart att inte urvalet gors tillsammans med rektorn som har det
overgripande ansvaret for skolans kvalitet och dess utveckling. Det ir en
mingd omraden som far sta tillbaka ndr 1 stort sett all moétes- och
komptensutvecklingstid under ett lasar liges pa Laslyftet.

Vi har sett en moijlighet att paverka deltagarnas forstielse av vad
systematiskt kvalitetsarbete kan vara och betyda i praktiken. Handledarna far,
innan utbildningen formellt har startat, i uppgift att reflektera 6ver i vilket
sammanhang de kommer att utfora sitt uppdrag. Som tidigare nimnts far
deltagare instruktioner om forberedelser till forsta utbildningstillfillet. De
forvantas svara pa nagra fragor dar en ar: ’Pa vilket sitt dr valet av modul

torankrad 1 skolans systematiska kvalitetsarbete?”. Svaren pa frigorna ska
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mejlas till kursledaren fére kursstart. Manga gor det, men vilka frigor som
besvaras varierar. Ovanstaende fraga besvaras bara i undantagsfall. Jag har sett
exempel pa att val av modul tar sin utgangspunkt i mer Overgripande
utvecklingsbehov dn 1 en konkret analys av elevernas behov av lirande. Det
torekommer att handledare berittar att de valt en modul som fungerar amnes-
eller stadieovergripande med det primira syftet att frimja ett kollegialt
samarbete. I dessa fall svarar valet av modul inte i1 forsta hand pa elevernas
behov av lirande utan snarare pa lirares behov av att utveckla sitt samarbete. I
bista fall dr kollegiet Gverens om den analysen, vilket i sa fall potentiellt och 1
torlingningen  skulle kunna ha en positiv effekt pa elevernas
kunskapsutveckling. En gemensam analys av resultat och utvecklingsbehov
som bygger pa insamlade data dr dock, enligt min erfarenhet, nigot som har
en positiv paverkan pa de inblandades motivation. Jag menar att ett modulval
som gOrs 1 relation till systematiskt kvalitetsarbete bidrar till att involvera
ber6rda lirare, att forankra Lislyftet, motverka motstiand till satsningen och pa
sikt dven motverkar att Lislyftet blir en isolerad hindelse i skolans
torbittringshistoria. En forutsittning dr sjalvklart att skolans systematiska
kvalitetsarbete i sig inte dr en isolerad process pa skolan. Nir sa ir fallet,
bidrar var utbildning férhoppningsvis till en vidgad forstaelse av systematiskt
kvalitetsarbete.

For att frimja en vidgad fOrstdelse av systematiskt kvalitetsarbete inleds
utbildningen med en férelisning som handlar om verksamhetsutvecklande
handledning som en del av skolans systematiska kvalitetsarbete. Syftet med
torelasningen ar att synliggora att det arbete som deltagarna har framfoér sig ar,
eller borde vara, en pusselbit 1 skolans systematiska kvalitetsarbete bade for att
utveckla elevernas lds- och skrivformaga och for att utveckla det
professionella samarbetet mellan lirarna inom organisationen. I samband med
den hir foreldsningen presenteras ocksa det smorgasbord av moduler som
Skolverket erbjuder.

I metahandledningssituationer och i andra typer av samtal framtrider en
bild av hur handledare tinker att Laslyftet paverkar kollegiet. Framfor allt
beskrivs samarbetet mellan lirarna och férmagan att fora professionella
samtal. Man skulle kunna férvanta sig att vi indirekt skulle héra handledare
beritta om eleverna och deras maojligheter att lira. Den typen av beskrivningar
hors dock betydligt mer sallan. Vi har dérfér valt att podngtera just elevernas
behov av lirande som utgangspunkt 1 val av modul. Det tredje
utbildningstillfallet dr forlagt till den senare delen av hoéstterminen da det
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borjar bli dags att vilja en ny modul infor varterminen. Som férberedelse
torvantas handledarna genomfoéra ett samtal med rektor som handlar om valet
av modul. De uppmuntras att diskutera val av modul med utgiangspunkt i en
analys av resultatet av skolans lds- och skrivundervisning och en analys av
utvecklingsbehoven, det vill siga elevernas behov i relation till kollegiets
kompetens. Vi ger instruktioner om att garna relatera till skolans systematiska
kvalitetsarbete for att tydliggdra hur laslyftet hinger samman med detta.
Foljande fragor dr tinkta som ett stéd infér modulvalet:

o Vilka forbittringsomraden har synliggjorts 1 skolans systematiska

kvalitetsarbete?

e Vilka férmagor och kunskaper dr det som eleverna behover utveckla?

e Vilka kunskaper och férmagor ir det som lirarna behover utveckla?

Att synliggora elevernas behov av lirande har ocksa betydelse for lirares
drivkraft, eftersom elevers framsteg har en positiv paverkan pa ldrares
motivation (Timpetley, 2013). Att sitta barns och elevers lirande och
studieresultat 1 centrum har visat sig vara framgingsrikt nir det giller
skolférbittringsarbete (Robinson, 2015). Det idr ocksa min erfarenhet att
askadliggjorda resultat av gemensamma anstringningar har en positiv effekt pa
ldrares lirande och organisationens engagemang. Det dr svirt att frigra denna
kraft utan att gora kontinuerliga uppfOljningar, forbittringsatgirder och
utvarderingar. Lirare har inte mdjlighet att pd egen hand fia syn pa skolans
resultat och for att de ska kunna se och forsta vad resultaten innebir f6r deras
egen praktik behovs ledning och organisation. Att en insats som Lislyftet
svarar pa ett upplevt behov skulle kunna forstis som ett resultat av ett
kollektivt och professionellt lirande. (Granberg & Ohlsson, 2016; Timpetley,
2013).

Ledarskap

I det hir sammanhanget ér det fraimst tre perspektiv pa ledarskap som jag vill
lyfta fram. Dessa dr handledarens ledarskap, samspelet mellan handledaren
och skolans rektor och forstielsen for ledarskap som kollektiv praktik.

For deltagarna i handledarutbildningen ir det, som nidmnts, ofta en ny
arbetsuppgift att organisera och leda kollegor. Ndgra av handledarna har
uppdrag som forstelirare, specialpedagoger, speciallirare eller arbetslagsledare,
men de flesta har det inte. Sjilva innehavandet av uppdragen ir dock inte
synonymt med att de har reflekterat 6ver sig sjilva som ledare eller att de har
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verktyg fOr att leda processer framat. Deltagarna i handledarutbildningen far
en relativt gedigen utbildning 1 att leda savil processer som samtal, och deras
kunskaper och férmégor kan sannolikt komma verksamheten till godo i andra
sammanhang utover och efter lislyftet. Dirfor tycker jag att det dr angelaget
att deltagarna ir eller blir medvetna om nyttan av dessa generella f6rmagor sa
att de vill och vagar ta ledarinitiativ dven i andra sammanhang. Som tidigare
namnts uppfattar jag att handledarna generellt sett uttrycker att det finns ett
avstand mellan dem och rektorerna. I metahandledning férekommer fragor av
typen: “Hur skulle jag kunna utveckla samarbetet med min rektor?”; eller
“Hur skulle jag kunna bidra till att rektor engagerar sig i Laslyftet?”. Det
faktum att lararna inte vill stora sin rektor eller att rektorn signalerar att inte
vilja bli stérd bidrar till att ledare inom skolan isoleras fran varandra. Hur
ledarskap forstas pa den aktuella skolan, om ledning dr ett kollektivt ansvar
eller om ansvaret vilar pa den formelle ledaren, paverkar organiseringen av
verksamheten och i1 det hir fallet organiseringen och férankringen av
Laslyftet. Att fler far och formar ta ansvar for det professionella lirandet
skulle kunna vara ett sitt att involvera lirare i ledningen av skolan och pa sa
vis bidra till en kollektiv férstielse av ledarskap.

Det dr min férhoppning att utbildningen ska bidra till en hogre grad av
samverkan, hogre kvalitet, en kinsla av arbetstillfredsstillelse och en rimligare
arbetsbelastning for savil lirare som rektorer. Inom handledarutbildningen
arbetar vi darfér med uppgifter infér och under triffarna som ska stirka
deltagarnas forstdaelse och formaga att verka 1 sitt sammanhang. Ett exempel ar
att visa pa att ledarskap 1 skolan dr ndgot som med férdel kan férdelas pa
manga personer, en sd kallad distribuerad ledarskapspraktik (Harris, 2013,
Liljenberg 2018). Som tidigare namnts forvintas handledaren inom
utbildningen genomféra tre samtal med rektor. De tva forsta samtalen
handlar om att klargéra forvintningar respektive vilja modul i relation till
elevernas behov av lirande. Det tredje giller hur handledaren kan anvindas
efter handledarutbildningen. Alla tre syftar till att stirka savil en vidgad
torstaelse av ledarskap som samarbete mellan olika typer av ledare inom
organisationen. I de tva senaste omgingarna av utbildningen har vi bjudit in
en tidigare deltagare som delat med sig av sina erfarenheter av att vara
handledare och som ocksa berittat om hur processen fortsatt vid den aktuella
skolan efter att Laslyftet avslutats. Vid sista tillfillet 1 utbildningen organiserar
vi f6r samtal i mindre grupper och lyfter frigan: ”Vad hinder efter Lislyftet?”.
I dessa samtal far handledarna dela med sig av planerna infér kommande lasar.
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Hir lyfts oftast tankar om och hur Laslyftet kan fortsatta, men dven exempel
pa 1 vika andra sammanhang handledarkompetensen kan komma till
anvandning. En deltagare uttryckte: ”Alltsa, det kinns helt ldskigt att tinka pa
att rektorn ska hitta pa nagot nytt nu och slippa det som vi byggt upp under
aret”. Manga larare lider av projekt-trtthet och bir pa tankar 1 stil med: ”Det
blaser 6ver” och ”Snart kommer det nagot annat”. Det finns alltsa anledning
att fundera vidare kring vilken forstdelse av ledarskap som rader pa skolorna
och att striva efter att samarbetet dem emellan ses som betydelsefullt i fortsatt
torbittringsarbete.

Vid det senaste avslutande utbildningstillfillet i april 2019, foljde vi upp
hur deltagarna hade uppfattat att genomfora samtalen med rektorerna. Vi
berittade att vi infér den hir omgingen tagit ett nytt grepp 1 syfte att stodja
deras samarbete med rektorerna och méttes av kommentarer av typen: ”Men,
0j, jaha, hur skulle det annars ha fungerat...”. Jag vagar pdstd att de var
Overens om att det var till hjdlp att ha en uppgift i handen med sig till motet
med sin chef, och att vara uppgifter generellt har fungerat stédjande for
utvecklingen av samarbetet med rektorerna.

Avslutning

I slutet av utbildningen har vi fragat deltagarna: ”Vilka férmagor och insikter
har du utvecklat i handledarutbildningen?”. Nir det giller den mer generella
skolforbattringskompetensen, som jag tinker skulle kunna bidra till langsiktig
torbattring och hallbarhet, s férekommer kommentarer i stil med:

Utbildningen har fatt mig att reflektera éver hur vi genomfér och deltar i
moten generellt pa skolan. Vissa kollegor behover prata mer eller lyssna
bittre, men alla behdver utmanas!

Inledningsvis var jag skeptisk till strikta samtalsstrukturer men jag har sett
hur det lyfter kvalitén 1 samtalen 6ver tid.

Struktur for moten och samtal upplevs bidra till trygghet och skapa
torutsittningar for att halla fokus pa det innehallsliga. Det forekommer méanga
kommentarer som handlar om betydelsen av att niagon haller i och
dokumenterar méten for att leda processen Gver tid, och for att motverka att
moten blir som Oar eller isolerade hindelser. Flera deltagare lyfter insikter
kring frigans betydelse, bade nir det handlar om olika typer av fragor och det
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faktum att fragor i sig potentiellt bidrar till storre reflektion och lirande dn att
utbyta tips, idéer och ga rakt till I6sningen. En deltagare uttryckte senast:

Nu har jag ett syfte ndr jag stiller en fraga, forut frigade jag mer for
fragandet skull...

For flertalet handledare dr det en ny erfarenhet att leda vuxnas lirande och
en reflektion ar:

Jag var inte beredd pa att leda kollegor har sa méanga likheter med att leda en
grupp elever.

Vi har ocksa bett deltagarna reflektera Gver samverkan mellan handledare
och rektor. Hir lyfter deltagare behovet av kommunikation, av att vara
6verens om vad som dr viktigt, samt av att ha ett gemensamt mal. Pa sa sitt
visas respekt for kollegiets arbete sa att inte forutsdttningarna stors. Slutligen
talar de mycket om nddvindigheten av att ha tydliga och klargjorda
forvintningar pa varandra.

Vad handledare inom Lislyftet kan uppleva som problematiskt synliggors
pa olika sitt under det dryga ldsar vi méter dem. Det dr lirorikt f6r oss som
lirare vid universitet att fia del av deras aktuella beskrivningar frin
verksamheten. For mig, som har en stor del av min tjdnst inom
rektorsprogrammet,  dr  erfarenheterna  frin  handledarutbildningen
betydelsefulla. Till exempel dr det virdefull kunskap att fa en kinsla f6r vilken
typ av ldrare rektorer finner limpliga f6r att leda kollegialt lirande. Det ar
sannolikt att handledarna som deltar 1 utbildningen bedéms ha bade
kompetens och legitimitet 1 kollegiet. Att fa lira kdnna dessa lirare ger mig
kunskap om vilka férmagor de lirare har som av rektor anses ha
forutsittningar att leda kollegor. Det dr intressant att ta del av handledares
beskrivningar av hur uppdraget att leda kollegor fungerar i praktiken, liksom
av hur samverkan med rektor ser ut. Jag har tinkt mycket pa det avstind som
jag tolkar att handledare upplever att de har till sina chefer. Det stimmer inte
med min egen erfarenhet och det borde inte behova vara pa sa vis. En del
handledare upplever att de dr ensamma och detsamma utrycker rektorer i
rektorsutbildningen. Aven om det inte ir individer frin samma organisation si
verkar det finnas en utvecklingspotential nir tva professioner som till synes
arbetar sa ndra varandra inte samarbetar 1 hogre grad. Det vore intressant att
ta reda pa mer om vad det hir avstandet kan betyda. Hur forstar rektorerna
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sin roll 1 Lislyftet? Hur stimmer deras uppfattning 6verens med ldrares och
handledares uppfattning av hur rektor kan stédja processen?

Att sprida idéer om att systematiskt kvalitetsarbete kan ses som en del av
skolans forbittringskapacitet ar ett sitt att verka for hallbarhet. Genom att
kommunicera betydelsen av att organisationen, snarare an ledaren och enstaka
lirare, tillsammans kan beritta verksamhetens historia dr ett annat exempel pa
att bidra till barkraft. Nir en deltagare uttrycker, ”Var rektor ska sluta sa vi far
vil se vad som hinder med satsningen pa lds- och skrivundervisningen nu”, sa
siger en del om hur en organisation férhaller sig till saval kvalitetsarbete som
ledarskap. Enligt min forstaelse borde en ny rektor vid en skola ta vid dar
organisationen befinner sig. Liraren fortsitter: "Hon eller han vill val sitta sin
priagel pa verksamheten sa... ja vi far se helt enkelt.”. Jag skulle 6nska att
lirare i hogre grad tar ansvar for sitt professionella lirande, bade det
individuella och det kollektiva. Lek med tanken att en grupp larare hilsar sin
nya rektor vilkommen och tar tillfillet 1 akt att berdtta om vad skolan dr bra
p4, vilka lirdomar som gemensamt har utvecklats under den senaste tiden och
vad man just nu dgnar sig at att férsoka forsta och rada bot pa. En nytilltradd
rektor skulle alternativt nyfiket stilla fragor som: “Var befinner ni er i
processen just nu? Inom vilka omriaden dr skolan framgangsrik och vilka
torbattringsbehov ser ni? Hur vet ni det? Vilket dr ert nista steg och hur
bidrar jag pa basta sitt fOr att stodja er 1 den processen?”. Jag vigar nog pasti
att handledarutbildningen i viss grad bidrar till en férstaelse av ledarskap som
nagot som med foérdel delas av flera. Nir vi 1 slutet av utbildningen fragar vad
som kommer att hinda efter laslyftet, berdttar nagra handledare att skolan ska
fortsitta med laslyftet men med en lidgre frekvens. En del har fitt andra
ledningsuppdrag och vissa vet inte hur rektorn tinker kring att ta tillvara pa
handledarkompetensen.

Vi ska fundera vidare pa hur vi kan utveckla utbildningen f6r att i annu
hogre grad kommunicera behovet av att de kollegiala samtalen bér ha sin
utgangpunkt 1 och halla fokus pa elevernas maijligheter och forutsittningar att
lira. Handlett kollegialt lirande ér inget mal i sig utan snarare ett medel for att
utveckla undervisningen sa att fler elever utvecklar sin lds- och skrivférmaga.
Infér nidsta omgang tar vi oss ocksd an behovet av att i dnnu hogre grad
utveckla handledarnas férmaga att i samtalsledning utmana férestéllningar och
forgivet-taganden. Vi anar att det finns en risk att det stannar vid ett
berittande, ett konstaterande eller en bekriftelse istillet for att leda till ett
lirande som i sin tur leder till en utveckling av praktiken.
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Jag har i det hir kapitlet beskrivit hur vi som ldrosite strivar efter att bidra
till en hallbar och langsiktig skolférbittring vid de skolor som har handledare
som far sin utbildning hos oss. Om handledare eller andra personer med olika
typer av ledningsuppdrag inte har kinnedom om aspekter av
torbattringsarbete - hur ska de da kunna agera klokt? Min utgangspunkt dr att
handledare med kunskaper om forbattringsarbete, systematiskt kvalitetsarbete
och ledarskap har bittre moijlighet att ”bidra till bittre fOrutsittningar for
huvudmin, forskolor och skolor att bedriva ett systematiskt kvalitetsarbete
som leder till 6kad maluppfyllelse.” (Skolverket, 2019, s. 2). Att handledarna
och de skolor som de ar verksamma vid behéver den hir kunskapen har vi i

var tur lirt oss genom alla de moten vi haft med deltagare under aren fran
2013 och fram till nu.
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I.arare axlar rollen som forstelarare
med en kurs om aktionsforskning som
stod

Aprja Kostiainen

Inledning

I budgetpropositionen for 2012 sokte regeringen orsakssamband till elevers
forsimrade studieresultat i Sverige (prp. 2011/12:1, utg. omr. 16, s. 44). 1
texten anges liraren som den viktigaste faktorn for elevers framgang i lirande
och dirfor foreslog regeringen en ny karridrutvecklingsreform for larare i
skolan (Utbildningsdepartementet, 2012). Ar 2013 inférde den dévarande
utbildningsministern Jan Bjorklund tva nya karridrsteg f6r larare 1 grundskola
och gymnasium — forstelarare och lektor. I rollen som forstelirare forvintas
man fortsitta undervisa, men ocksa bla. vigleda kollegor och utveckla
undervisningen med vetenskaplighet som grund.

Tva ar senare, under hoésten 2015, skulle jag sjilv medverka som
handledare i en utbildning for foérsteldrare. I det hir kapitlet kommer jag att
beskriva den process och de villkor for lirande som péagick mellan de deltagande
forstelarares dagliga praktik och utbildningssatsning vid G6teborgs universitet.
Fragestillningen jag utgar ifran dr: Hur gestaltades lirandet i utbildningen
Aktionsforskning for forsteldrare?

Med begreppet process avses hur utbildningen var organiserad och hur
villkoren f6r lirande formades i utbildningen. I nedanstiende bidrag
problematiseras lirandets villkor och process, utifrain mina erfarenheter,
snarare dn utifrin ett empiriskt underlag.

Textens syfte dr ocksa att belysa 6msesidigheten i lirandeprocesser och
nyttan for respektive part, for forstelirare och for mig som handledare i
kursen. Eftersom det ir jag som tolkar erfarenheterna av lirande, kommer jag
att senare i kapitlet presentera vilken innebord jag ligger i begreppet lirande.

Uppdraget initierades av kommunens ledande tjansteman i skolfragor.
Enligt avtalet skulle uppdraget omfatta att ge kursen _Aktionsforskning for



forsteldrare som kompetensutveckling for nyférvirvade forstelirare inom olika
verksamheter i forskola och grundskola under héstterminen 2015 och
varterminen 2016. Enligt kontraktet mellan kommunen och Goteborgs
universitet syftade utbildningen till att stirka och utveckla forbittringsarbete
inom verksamheten.

Utbildningen genomférdes i enlighet med detta avtal samt en av
institutionen antagen kursplan vars huvudsakliga innehall var féljande:

e Kursen belyser systematiskt kvalitetsarbete och skolutveckling ur ett

svenskt perspektiv.

e Den behandlar sirskilt aktionsforskning som ett sitt att tinka om och
bedriva skolutveckling pa.

e Utgangpunkt tas i aktionsforskningens tredelade syfte att bidra till I)
forbattring praktiken, II) forstaelse av praktiken samt III) forstielse av
de sammanhang 1 vilka praktiken ingar.

e Med stod i vetenskaplig kunskap och egen erfarenhet genomféors ett
utvecklingsarbete 1 den egna verksamheten dir sirskilt fokus riktas mot
rollen som forstelarare.

e Mojligheter och hinder 1 forsteldrarpraktiken synliggdrs och granskas
kritiskt.

Aktionsforskning utgjorde kursens huvudsakliga innehall samt metod for
torstelirares vetenskapliga forhéllningssitt. Foreldsningar, handledning i
mindre grupper samt egen reflektion i form av loggbok varvades och utgjorde
kursens form for undervisning. Vidare var det forsteldrarnas erfarenheter och
fragor som enligt kursplanen skulle utgéra den empiriska grund som kursen
vilade pa. Forindringsarbetet skulle vara forankrat 1 studenters
vardagskunskaper som i sin tur forvintades berika skolans arbete och
organisation.

Uppdraget genomfoérdes av kursledaren och mig, bada verksamma vid
Institutionen f6r pedagogik och specialpedagogik (IPS). Kursledaren har
arbetat sedan 2002 inom filtet aktionsforskning, medan det f6r min del var
det andra aktionsforskningsprojektet jag deltog i Samtliga 22 deltagare 1
kursen var nytilltradda forstelirare fran férskolans och grundskolans olika
stadier. Min roll 1 projektet var att handleda forsteldrare tillsammans med
kursledaren under hela utbildningens gang samt att examinera halva gruppen 1

slutet av kursen.
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Min bakgrund

Som lagstadielirare och specialpedagog i G6teborgs norddstra fororter under
80- och 90-talet drevs jag starkt av tanken om bildning. Jag saval planerade
som organiserade undervisningen efter elevers olikhet och efterstrivade att
varje barn skulle gora sin individuella bildningsresa. Detta innebar att stindigt
utveckla sittet att tolka och forsoka forsta barns olika erfarenhetsbakgrunder
— ofta begrinsade till forortsmiljéer - och omvarldsuppfattningar och direfter
organisera elevers lirmiljé pa bista satt. I praktiken kunde det exempelvis
innebira att visa elever nirsamhallet, stadens institutioner och viktiga platser
som av olika anledningar inte var tillgingliga for barn i férorter. Tanken var
att utbildning skulle erbjuda personlighetsutveckling samt paverka bland annat
inre formagor och insikter samt att arbeta 6ver amnesgranserna. Gustavsson
(1996) beskriver denna pendling mellan det kinda och okinda i en
kunskapsprocess mellan den lirande och dess omgivning:

Vi ser, tolkar och forstar virlden utifran den punkt dir vi befinner oss, fran
vara egna, personliga, sociala och kulturella férutsattningar. Dessa utgor den
horisont utifran vilken vi forstir det nya och obekanta vi moter. Sa gar det
vi kallar ”lirande” till. Vi tolkar och forstar nagot nytt med utgangspunkt
fran det vi tidigare kidnt igen och forstatt. Utgangspunkten ar det bekanta
och igenkdnnbara. Med den forstaelse vi tidigare har av virlden méter vi det
frimmande och annorlunda. Denna rorelse mellan det bekanta och det
obekanta utgor bildningens mening (Gustavsson, 1996, s.41-42).

Ovanstaende riktning och rorelse har jag haft med mig som en viktig
princip, oavsett om det handlat om barns eller vuxnas lirande. Ocksa i det hir
samverkansprojektet har jag som handledare observerat forstelirares sitt att
tala, skriva och organisera barns/elevers samt kollegors lirande.

Starten f6r en “’bildningsresa” dr var jag sjilv befinner mig 1 — inte alldeles
enkelt att fOrsta och att veta — fOr att sedan rikta uppmirksamheten mot det
okdnda och direfter dtervinda till utgaingspunkten for att fa syn pa den egna
utvecklingen. Lirande handlar om att tolka det okinda innehallet i egna
sammanhang och diarmed gora kunskapen till sin egen personliga kunskap.
”Genom att lira kdnna virlden, lir manniskor kinna sig sjilv.” (Gustavsson,
1990, s. 42).

Ovanstiende lirdom gjorde sig pamind nir jag som nybliven
specialpedagog skulle bedriva skolutvecklingsprojekt fér forsta gangen.
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Lirarkaren jag motte ville att jag skulle bestimma innehallet i organisationens
skolutvecklingsprojekt. Oerfaren som jag var, gick jag med pa det slags
vanemissiga handlingsmoénstret att utbildning iscensitts av ndgon som utsetts
som ledare. Ganska snart upptickte jag att det var mitt” projekt jag bedrev.
Lirdomen var att forsoka identifiera det for liarare “bekanta”, deras
utgangspunkt, for att sedan veta vilken riktning som skall viljas. Nista
utvecklingsomrade identifierades med hjilp av s.k. brevmodell av
skolutvecklaren Gunnar Berg anvindes for att sitta iging en gemensam
tankeprocess och for att fa syn pa var organisationen befann sig och vad som
skulle behovas for att for att finna en ny riktning mot skolans gemensamma
vision. Dairefter planerade jag program for skolutveckling ett ar framat med
litteratur och foreldsningar som stod for gemensam kompetensutveckling.
Aven i kursen Aktionsforskning for forstelirare var starten intressant att studera,
vilket jag aterkommer till.

De senaste 17 aren har jag arbetat som universitetsadjunkt med
specialpedagogik och virdepedagogik som huvudimnen. Jag arbetar som
lirarutbildare 1 flera av ldrarprogrammen i kidrnkursen Sociala relationer,
konflikthantering och ledarskap och ir kursledare for fristiende kurser inom
konflikthantering och virdepedagogik.

Ar 2012 startade en landsomfattande uppdragsutbildning med namnet
(regeringsuppdrag) [ drdegrund och likabebandling av Skolverket. Jag deltog som
lirare och handledare 1 kursen. Kursen vilade pa ett normkritiskt
torhallningssitt och hade som utgangspunkt att ta reda pa hur forskolans,
skolans och sirskolans organisation och praktik kan forstas utifran ett saidant
forhallningssitt och att genomfora verksamhetsnira utvecklingsarbeten. Det
verksamhetsnira utvecklingsarbetet innebar att studera hur vanemissigt
handlande och rutiner avsléjar och synliggér normer genom att man iakttar
dessa upprepningar av rutinmissigt handlande (Elmerot, 2012). 1
samverkansprojektet med forsteldrarna var det intressant att iaktta normering
av undervisningen och hur det i sin tur kunde forsvara upptickten och
direfter hanteringen av forindringar som fOrstelirare beskrev 1 sina
verksamheter.

Jag har tidigare erfarenhet av aktionsforskning som bedrevs inom
torskolan. Forskollirare 1 det projektet visade sig vara vana vid daglig dialog
och reflektion med varandra och var sjalvstindiga nir det gallde att driva och
utveckla sin dagliga praxis, men mindre vana vid att bedriva systematiskt
kvalitetsarbete. Att dven involvera barn i aktionsforskningsprojektet var en
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sjalvklarhet 1 denna verksamhet. Att sjalvstindigt vilja aktioner tycktes inte
vara svart utan nagonting som foll sig naturligt. Utifrin denna férforstaelse
gick jag in 1 ndsta projekt, aktionsforskning for forstelarare.

Aktionsforskning

Aktionsforskning innebdr att man genom ett systematiskt arbetssatt
dokumenterar och synligg6r verksamhetens praktik. Systematiken beskrivs av
Ronnerman som en ”’spiral” av steg: att planera, agera, observera och
reflektera (Ronnerman, 2010). I planeringsfasen 4r grundantagandet alltsa att
det dr pedagogen sjilv som har kunskap om sin praktik och dirmed den bist
limpade att identifiera ett problemomrade for utveckling.

Aktionsforskningens syfte ar att utveckla verktyg och spriklig forstaelse av
vardagliga och forgivettagna larsituationer pa ett nytt sitt. Ansatsen beskrivs
som en foérindringsprocess dir djupanalys av det valda utvecklingsomradet i
verksamheten dr centralt for att sedan folja upp med att iscensitta handling
tor forindring (Ronnerman, 2010). Aktionsforskning beskrivs ofta som en
cyklisk process, en spiral dir nya utmaningar, dilemman och fragor underséks
och utforskas. Varje aktionsforskningscykel bestar av fyra steg: planera, agera,
observera, reflektera. Direfter f6ljer en ny cykel pa samma vis. I den forsta
fasen, planeringen, identifierar liararna ett utvecklingsomride. Det kan vara
nagonting som man vill utveckla i verksamheten, man kanske vill forindra sitt
arbetssitt eller se till att styrdokumentens intentioner omsitts 1 handling inom
organisationen. Direfter sitter man igang sjalva forindringsarbetet 1 samrad
med en handledare och kollegor och viljer relevant litteratur och
forelasningar. Ronnerman (2010) beskriver sjilva arbetsprocessen 1
aktionsforskning utifrin féljande arbetsmoment:

Dagboksskrivandet ses som viktigt verktyg 1 att bedriva systematiskt
kvalitetsarbete och pagar under arbetsprocessens giang. Genom att skriva
dagbok kan man gi tillbaka 1 tiden och se hur arbetsprocessen utvecklats over
en tid. Dirtill bildar den underlag for reflektion vid handledningstillfallen.

Datainsamling kan bedrivas med hjilp av observationer, intervjuer och
samtal med barn/personal. Observationen kan géras bland annat med hjilp av
digitala verktyg och anteckningar.

Tid 61 reflektion savil individuellt som 1 grupp ingar 1 systematiken for att
upptiacka likheter, skillnader och monster i det empiriska materialet. Olika
arbetssitt 16per parallellt under forskningens ging och de dr beroende av
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varandra for att resultat ska uppnis. Ledningens engagemang och roll i att
bla. avsitta tid f6r gruppdiskussioner dr avgérande f6r personalen skall kunna
bedriva kvalitetsarbete systematiskt.

Carr och Kemmis (1 Ronnerman, 2010) hinvisar till tesen att
aktionsforskning i utbildningssammanhang maste inta ett kritiskt perspektiv
och dirmed bidra till emancipation.

Eftersom aktionsforskning baseras pa lirarens egna fragor, perspektiv och
problem och eftersom det ar liraren sjalv som iscensitter forindring 1 sin egen
praktik  kdnnetecknas aktionsforskning av  ett underifranperspektiv
(Ronnerman, 2010).

Utbildningens genomférande med reflektioner

Kursen Aktionsforskning for forsteldrare bestod av fyra huvudsakliga moment:

o Att undersdka den egna forskolas/skolas fOrutsittningar for

kvalitetsarbete och skolutveckling

e Att paborja processen med utvecklingsarbetet

e Att préva olika datainsamlingsverktyg

e Att analysera det egna materialet

Mellan ovanstiende fyra momenten fanns det sju handledningstillfallen da
studenterna och jag som handledare triffades for gemensam reflektion.
Loggbok anvindes som verktyg for egen reflektion. Jag kommer att beskriva
genomférandet av kursen och dess fyra moment samt direfter skriva mina

egna reflektioner och lirdomar baserade pa dessa kursmoment.

Moment 1: Férutsittningar for kvalitetsarbete och skolutveckling

Forsta ~ momentet  innebar  att  samla  information och  féra
loggboksanteckningar om den egna verksamheten. Som stod for att kartlagea
den egna verksamheten fick forstelirarna med sig foljande frigor: kring vad
och hur har din skola arbetat med utveckling av verksamheten, vem minns,
vem kan du fraga, vad minns du/vet du sjilv av vad som hint, vad kommer
kollegerna ihdg, hur ser du som ledare/ lirare pa skolans utveckling och
pagaende kvalitetsarbete?

Hur beskrev deltagarna sina férutsittningar i handledningen? De svarade
mycket olika. Svaren pa frigorna visade en stor spridning av olika
forutsittningar och villkor for kvalitetsarbete. Nir det gallde sjilva rollen
torstelarare, fanns det olika forvintningar pa vad de skulle d4stadkomma 1 sina
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verksamheter. Eftersom reformen kom hastigt till hade ndgra rektorer inte alls
hunnit tinka ut arbetsuppgifter eller kartligga behoven hos 6vrig personal.
Dessa forsteldrare fick sjilva fylla tjansten med innehéll och inta en flexibel
roll. Det fanns ocksa deltagare med tydliga arbetsbeskrivningar, med en given
plats och roll i den egna organisationens ledningsgrupp samt uttalade
torvantningar pa att leda skolutveckling.

Den dagliga dialogen och reflektionen med kollegor och skolledare var inte
lika sjalvklar for deltagare och deras kollegiala samverkan som jag tidigare
erfarit. Jag kinde inte till férberedelserna for det hir samverkansprojektet men
utifrain deltagarnas beskrivningar av sina verksamheter kunde man anta att
tiden fOr att himta information om den egna verksamheten som helhet samt
att skapa en gemensam bild av eventuella utvecklingsomraden var knapp.

Flera vittnade ocksa om negativt bemoétande som avundsjuka och
ifragasittande attityd hos kollegor i relation till deras nya uppdrag som
forstelarare. En ytterligare faktor som lyftes fram var allmidn instabilitet i
organisationerna. Stindiga rektorsbyten, pensionsavgangar, “det var bittre
torr”- instillning hos kollegor och nyanlinda elever nimndes som exempel.
Balansen mellan forindring och stabilitet tycktes vara rubbad. Férutom olika
forutsittningar och villkor for rollen, fanns det stor variation dven nir det
gallde villkor och férutsittningar fOr studier i tjdnsten.

Mina reflektioner: Att inta en ny roll i sin organisation kan vara en mycket
omtumlande erfarenhet. Om rollen skiftas frin att vara en ldrare av
lirarkollegiet till att vara en mellanledare 1 en organisation, kan det upplevas
som ensamt och utmanande. Sker det dessutom utan att mandat och
legitimitet f6r den nya rollen ges av rektorn samt utan utbildning, kan det
dventyra den nya rollen ytterligare. Jag antar att utbildningen fungerade som
en trygghet och stabilitet sirskilt for de forstelirare som inte hade en tydlig
roll 1 sina organisationer. Utbildningens form och uppligg med forelisningar,
handledning i mindre grupper och egen reflektion kan jag forstilla mig
fungerade som stéd och som konkretisering av den nya rollen.

I handledningen  generell, men redan under det fOrsta
handledningstillfillet, upplevde jag att det fanns en 6ppenhet f6r och mod 1 att
beskriva den egna situationen och det pedagogiska arbetet i den egna
verksamheten. Vid handledning kunde man kinna en viss oro och stress kring
valen av ett utvecklingsomrade. Till skillnad mot vad jag erfarit i tidigare
aktionsforskning med sjalvstindiga val, valde flera deltagare att fortsitta ett
redan paborjat projekt 1 sin verksamhet. Skolutvecklingsforskare Scherp
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(2015) beskriver tre olika forskningstraditioner inom skolutvecklingsomradet:
skoleffektivitet, skolutveckling samt skolférbittring. Vidare beskriver Scherp
att Sverige dr ett av de linder globalt sett som systematiskt tillimpat den sa
kallade nyliberalistiska styrningsstrategin 1 samband med 1990-talets
decentralisering av skolvasendet. Skoleffektivitet som begrepp hér hemma i
denna styrningsmodell, som importerats fran niringslivet och som syftar till
att effektivisera offentlig verksamhet som skolan dr en del av. I tanken om
effektivisering ingar kvantitativa matt som bra prestationer pa prov, mitning i
form av betyg samt skolornas s.k. meritvirden (Scherp, 2015). Jag upplevde
att flera forsteldrare 1 projektet var priglade av effektivitetsdiskursen.

Fragan vicktes hos mig om det var denna princip om effektivitet som
styrde nir valen av amnesomraden planerades i borjan av kursen. I flera av de
deltagande skolorna fanns det redan pagiaende projekt som flera av deltagarna
valde att fortsitta med eftersom manga hade férvintningar pa sig att gora det.
Flera beskrev sin verksamhet med ord som ”férvirrad”, att den befann sig i
’social turbulens” eller rent av 1 ”kris” p.g.a. manga lirarbyten samt rektorer
som kommit och gatt. Skolorna i den hir kommunen hade socioekonomiskt
starka upptagningsomriden och férmodligen foérildrars hoga forvintningar pa
skolprestationer pa sig, vilket kan ha paverkat valet av utvecklingsomriden
och osidkerheten kring sjilvstindiga val av utvecklingsomraden.

Som motvikt till effektivitetsdiskursen kunde metaforen “resa” eller
“utfard” (Gustavsson, 1996, s. 49) anvindas for att finna den egna positionen,
och de eventuella egna forgivettagandena eller problemen verksamheten
tampades med i relation till elevers lirande. Ett problem som diskuterades var
de nyanlinda eleverna och hur lirarkaren skulle kunna férhélla sig till deras
behov av undervisning, vilket upplevdes som annorlunda dn Ovriga elevers.
Som handledare férsokte jag stilla frigor kring vad som utmirkte de specifika
situationer som upplevdes som problematiska 1 syfte att fa en tydlig
beskrivning av  problemet. Direfter diskuterades de eventuella
utgangspunkterna for lirande nir problem uppstod, vilket inte visade sig vara
sarskilt framgangsrikt. Att reflektera 6ver problem i detalj och férsoka se det
fran olika synvinklar skulle kunna bidra till nytt tinkande, en “utfird” mot
nagonting okidnt och ett eventuellt mer genomtinkt handlingsmoénster
samtidigt som man blir medveten om att man har ett visst sitt att hantera
svarigheter. Teoretisk kunskap och yrkessprak kan ofta fungera som
Ogonoppnare och bidra till en mer exakt problemdefinition. Jag ser det som
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centralt i min egen roll som handledare att piminna om att det finns andra sitt
att tinka och handla for att undvika hemmablindhet.

Projektet med forskollirare startades med gemensam forelisning om
lirandeteorier och reflektion kring deltagares egna forhallningssittet till
lirande. Lirdomen f6r mig som handledare var att lirandeteorierna féljde med
under hela processen och da kunde pendla mellan teori och praktik under hela
processen. Forskollirare blev mer eller mindre medvetna om sina val av
teoretiska utgangspunkter och eventuella forindringar av dessa. Detta var ett
inslag som jag saknade i aktionsforskningskursen for forsteldrare.

Moment 2: Att pabérja processen med utvecklingsarbetet

I den hir fasen forvintades studenterna kartligea det wvalda
utvecklingsomradet, antingen tillsammans med kollegor eller sjalvstindigt.
Med hjalp av en tankekarta skulle studenterna beskriva och motivera det valda
omradet av utvecklingsarbete. De skulle ocksd beskriva hur det wvalda
utvecklingsomradet kunde relateras till skolans kvalitetsarbete eller till
kommunens prioriterade mal (om sadana fanns). Direfter skulle de besvara
hur utvecklingsarbetet kunde relateras till skrivningar 1 liroplanen.
Utvecklingsomradet skulle ocksd férankras vetenskapligt med hjilp av egen
vald férdjupningslitteratur.

Nir utvecklingsarbetet vil var identifierat skulle en fragestillning till det
skrivas fram och relateras till skolans kvalitetsarbete och styrdokument. Som
tidigare namnts dr det centralt 1 aktionsforskning att beskriva de aktioner, en
eller flera, som gor det mojligt att utveckla ett arbete. Studenterna
uppmanades dven att reflektera kring hur utvecklingsarbete och lirande
hinger ihop.

Mina reflektioner: Hir hade vi behovt stanna upp tillsammans och reflektera
over vad lirande innebar f6r var och en. Det ar litt att invaggas i tron att bara
man ir pedagog uppfattar man kunskap pa ett visst sitt. I deltagarnas
tragestillningar forekom verben forbittra, 6ka, frimja och utveckla. For att
kunna fa bevis for eventuell forbittring i barns/ elevers lirande under
processen, bor man konkretisera vad man menar med lirande. Min egen
erfarenhet som larare och sirskilt specialpedagog ar att lirande ofta definieras
olika och dirmed organiseras lirmiljoer ocksia pa olika sitt. Vi hade ocksa
kunnat erbjuda en  fOrelisning om  ldrandeteorier och  vilka
undervisningsnormer och virderingar kring kunskap som kan tinkas
torekomma 1 dessa. Direfter hade vi kunnat rikta diskussionen i
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handledningen mot studenters specifika loggboksanteckningar och dirigenom
tordjupa reflektionen om kunskap och lirande.

Forutom den ovannimnda forskartraditionen skoleffektivitet, lyfter Scherp
(2015) skolutveckling samt skolférbittring som ytterligare modeller for
skolutveckling. Dessa utgar fran ett annat grundperspektiv, nimligen hur man
kan iscensitta ldrandebaserade kvalitetsforbittringar 1 skolan som
organisation. Varaktiga kunskaper, djupinlirning, kunskaper som hjilper den
lirande att forstd sin omvarld och kunskaper som far konsekvenser f6r den
lirandes handlingar i livet efterstrivas (Scherp, 2015). Att konstruera och
bygga upp ovanstiende utvecklingsorganisation som forstelirare hade krivt en
stabil organisation och ledningsnivd, vilket flera av deltagarna inte hade
tillgang till. Det dr forstaeligt att bristande organisation skapar hinder for
medskapande lirprocesser som forstelirare forvintades sitta iging med.

Lirdomen f6r mig som handledare var att jag hade behovt vara medveten
om under vilka férhillanden som utvecklingsarbetet bedrevs for att kunna
vara adekvat stod i1 handledningen. Det var helt enkelt svart att orientera sig 1
forstelirarnas arbetssituation, roll i verksamheterna samt vilka forvintningar
som fanns pa dem. Som handledare hade jag behovt inga i1 forhandlingen av
avtalet f6r utbildningen for att forsta vilket sammanhang jag ingick i, men
annu viktigare hade varit att helt frigora sig fran de tidigare forgivettagna
erfarenheter av aktionsforskning med forskollirare som jag beskrivit

inledningsvis.

Moment 3: Att prova olika verktyg

I den hir fasen av processen var det datainsamling med hjilp av t.ex.
obsetrvationer, intervjuer och samtal med barn/personal som stod i fokus.
Observationen kunde goras bland annat med hjilp av digitala verktyg och
anteckningar. Som tidigare beskrivits anvinds begreppet verktyg for insamling
av data. Nagot av datainsamlingsverktygen skulle anvindas och direfter
dokumenteras for att fa syn pa vad som hinde. Aktionen, verktygen samt vad
som synliggjordes 1 processen beskrevs utforligt.

Mina reflektioner: Jag upplevde den hir delen av processen som mycket
givande. For mig var det ldrorikt att uppticka den variation av olika idéer och
metoder lirare anvinde sig av 1 sin undervisning. Intersubjektivitet och
alteritet dr begrepp som Nettelblad (2013) beskriver som nddvindiga i
mellanminsklic kommunikation och lirprocesser. Intersubjektivitet kan
beskrivas som en strivan efter enighet och gemensamma perspektiv. I lingden
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riskerar en sadan strivan att leda till likformighet eller rent av dogmatism.
Alteritet diremot beskriver kommunikation da olika perspektiv och andras
erfarenheter mots. Oppenhet for att ta emot det “annorlunda” rider
(Nettelblad, 2013). Detta ”annorlunda” uppenbarade sig f6r mig. Exempel pa
de nya undervisningsmetoderna kunde vara digitala verktyg som mini-
whiteboards och hur de anvindes i olika undervisningssituationer. Efter arton
ars franvaro fran undervisningen i skolan var det en utmaning for mig att ta
till mig nya metoder, férsta tillimpningen av dem och syftet med dem. Jag
hade 6nskat att d4ven den teoretiska kunskapen fitt mer utrymme. Alteriteten
mellan oss universitetslirare och forstelirare hade kunnat anvindas mer
effektivt om vi vid starten anvint tid till att bekanta oss med forstelirares syn
pa kunskap. Intersubjektivitet diremot tycktes rida mellan forsteldrare och
deras sitt att beskriva insamling av data. De tycktes forsta varandras praktik
och benimningar av metoder och arbetsformer, de delade varandras
intersubjektiva “undervisningsrum”.

Aven om de studenter som hade valt att folja skolans redan valda
utvecklingsomrade inte hade varit aktiva 1 identifiering av ett eget sadant, hade
de idnda iscensatt sjilvstindig handling f6r forindring. Alla studenter
utforskade sin praktik pa ett systematiskt sitt och det var fullt mojligt f6r alla
att hitta nya vagar dven inom det redan férutbestimda utvecklingsomradet.

Ett sitt att uppticka eventuell progression 1 lirande hade varit att samla
dokumentation kring barns och elevers resultat. Skolverket (2015)
rekommenderar att vid starten av ett kvalitetsarbete alltid goéra en
nuldgesbeskrivning, det vill siga att fraga sig [ar dr vz? och att samla underlag
tor positionsanalys. Det gemensamma f6r hela gruppen var att det saknades
kartligening och dokumentation av barnens/elevers lirande och resultat.

Moment 4: Att analysera eget material
Avslutningsvis sammanstilldes, tolkades och analyserades den insamlade
empirin. Nu grupperades den samlade empirin i kategorier, tabeller och
sammanfattande beskrivningar. Enligt kursguiden skulle studenterna svara pa
foljande fragor: Hur kan din empiri forstds? Vilka analyser/tolkningar dr
rimliga? Vad leder analysen/tolkningen till? Vilka slutsatser kan dras?

I den hir avslutande delen upplevde jag att det var relativt litt for
studenterna att sammanstalla och beskriva det insamlade materialet, men

svarare att besvara hur empirin kunde forstds 1 relation tex. till
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tordjupningslitteraturen. I handledning var det svart att lyfta diskussionen till
metaniva.

Mina reflektioner: Som jag tidigare tagit upp utgar jag ifrdn att om vii borjan
av processen fokuserat mer pa teorier om lirande och kunskap samt deras
relation till deltagarnas praktiska verksamhet, hade det varit naturligare for oss
att 1 den hir fasen férdjupa reflektionen. For att komma at det som Scherp
(2015) benimner som ldrandebaserade kvalitetstorbattringar, dvs. mer
varaktiga kunskaper och djupinlirning, hade foéreldsningar eller seminarier
med fokus pa lirande behévt inga i kursen. Med hjalp av normkritik hade vi
kunnat problematisera det demokratiserande uppdraget, vilket innebdr att
barn och elever hade behévt involveras i processen. Eek-Karlsson och
Elmeroth (2012) betonar skolans viktiga uppgift som gemensam motesplats
tor att astadkomma alla barns och elevers lika virde genom att de kidnner att
de tillh6r ett sammanhang. Dirfér hade deras erfarenheter varit virdefulla f6r
att uppna ett vixelspel mellan barn/elever och pedagoger och dirmed gora
alla parter delaktiga i utbildningen och i den kollektiva kunskapsprocessen.

Studenterna uppmanades - 1 kursguiden - att reflektera &ver sin
kunskapssyn 1 forhallande till uppdraget, men jag kan forestilla mig att de var
fullt upptagna av att systematisera sina iakttagelser samt att inta det
vetenskapliga forhallningssatt som aktionsforskning forutsitter. Jag har
tidigare tagit upp tanken om bildning och vikten av att erévra kunskaper som
hjalper den lirande att forstd sin omvirld och kunskaper som far
konsekvenser f6r den lirandes handlingar i livet. Att dra sadana slutsatser,
visade sig vara svart.

Folkesson (2012) diskuterar den nya kunskapens virde i samband med
aktionsforskning. Hon hanvisar till Stevenson som foreslar kriterier for att
utvirdera validiteten inom s.k. praktikerforskning, som aktionsforskning ingar
1, ndr det giller att forbittra den egna praktiken, att forbittra forstaelsen av
denna praktik och slutligen att forbattra den praktiska situationen i sig. Som
handledare i kursen tinker jag att dessa tre kriterier hade kunnat presenteras
vid kursstart samt inga som reflektionsfragor vid utvirdering.

Problematisering av lirandets villkor och process

Under varje moment eller steg 1 utbildningen kunde jag tydligt se systematiken
och den gemensamma reflektionen vixa fram i aktionsforskningen hos

forstelararna. Redovisningarna vid examinationen dskddliggjorde 7spiraler” av
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metodiska steg, samtliga forstelirare hade planerat saval som agerat
sjalvstindigt, observerat och reflekterat over sin verksamhet. Det var alldeles
uppenbart att deltagarna lirt sig ett systematiskt sitt att arbeta med
kvalitetsarbete genom aktionsforskning. Aktionsforskning som metod hade
alla deltagare klart for sig. I vissa fall, nir forutsittningarna var pa plats, kunde
deltagare dessutom i slutfasen anvinda aktionsforskningen som ett analytiskt
verktyg och fOrsta sin praktik pa ett nytt sitt. Det nya sittet kunde innebira
insikter om t.ex. behovet av 6kad yrkeskompetens inom organisationen eller
att deltagare utmanades 1 sitt eget sitt att se pd sin egen undervisning.

I andra fall - upptickte jag i handledningssamtal - stannade reflektionen 7
undervisningen, inte o7 den (Handal, 2007). Trots flera f6rs6k att inta rollen
som kritisk vin, misslyckades jag att bidra till medvetenhet om vilka
kunskaper och kunskapsteoretiska virderingar undervisningen bygede pa. Det
upplevde jag som frustrerande dérfor att lirandeprocessen da kan stanna kvar
i att omedvetet reproducera den tidigare existerande undervisningen.
Lirdomen av detta ar att redan vid starten diskutera vilken lirandeteoretisk
forankring deltagarna utgar ifran.

Ett exempel pa en starkt styrande undervisningsnorm som kom till uttryck
i flera sammanhang var att lirande innebdr att reproducera faktakunskaper.
De oOvriga kunskapsformerna — fortrogenhet, firdighet och forstielse - var
inte lika sjilvklara i talet om undervisning. For att kunna uppticka detta
torgivettagande, hade kunskap om undervisningsnormer kunnat fungera som
Ogondppnare for det rutinmissiga synsittet och direfter kunnat bidra till ett
torandrat synsitt pa lirande. Da kan en utbildning som denna iscensitta en
storre forandring i bade tanke- och handlingsmoénster och ge varaktiga
effekter, inte bara hos forstelirare utan dven i barns lirande.

Ovanstiende  genomgang  hade ocksa  kunnat  relateras  till
handledningssamtal for att medvetandegora lirandeinnehall tex. ur ett
sociokulturellt perspektiv (Handal, 2007). I handledning synliggjordes manga
térmagor som att lyssna, bekrifta, utmana och att féra dialog.
Handledningssamtalen i mindre grupper visade sig fungera val for personliga
reflektioner, egna autentiska frigor och funderingar, vilket f6r tankarna till den
tidigare nimnda bildningstanken.

Som handledare kunde jag observera forsteldrares sitt att tala, skriva och
organisera barns/elevers samt kollegors lirande. Det fanns ett 6ppet och
tillatande klimat i grupperna, vilket gjorde att spraket fungerade vil som ett
medierande verktyg fOr erfarenheter, tankar, idéer och kunskaper. Likasa
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loggboksanteckningar och kurslitteratur utgjorde “intellektuella och praktiska
resurser som vi har tillgang till och som vi anvinder for att férstd omvirlden
och for att férhandla” (Dysthe, 2003).

Initialt fungerade handledningssamtalen som ett forum for att formulera
och synligg6ra egna tankar och idéer. Nir studenterna forvintades kartligga
det valda utvecklingsomradet hjilpte deltagare varandra att fa syn pa sin egen
forstaelse genom att stilla klargérande fragor. Nir utvecklingsarbetet vil var
identifierat och en fragestillning skulle skrivas fram och relateras till skolans
kvalitetsarbete och styrdokument skiftade handledningens fokus fran
klargorande till mer framatsyftande reflektion om den egna praktiken i relation
till styrdokumenten. Sammantaget kan man beskriva handledning som en
viktig del av fOrsteldrares egen lirandeprocess, dir de sjilva forvintades vara
drivkraften i sin egen utveckling.

Liardomar

For min egen del har jag lirt mig att aktionsforskning kan ta sig olika uttryck. I
det tidigare samverkansprojektet didr jag deltog, startade alla inblandade
personer samtidigt, vilket innebar att samtliga deltagare var med och
utformade projektet. Inte minst foérskolechefen bidrog med sitt intresse och
stod. I kursen Aktionsforskning for forsteldrare var villkoren annorlunda, jag sjlv
kom in 1 projektet bara nagra veckor foére starten. Jag har blivit medveten om
hur viktigt det 4r att kunna delta frin borjan, lira kinna varandra och kunna
utforma projektet tillsammans, inte minst for kontinuitetens skull. For att
aktionsforskning skall kunna bedrivas kontinuerligt, ricker det inte att en
person, i det har fallet forstelirare bedriver systematiskt utvecklingsarbete
ensam i en organisation. Lirdomen f6r min institutions framtida projekt kan
vara att diskutera villkoren fér samverkan. Ar det t.ex. acceptabelt att ledare
varken deltar eller engagerar i projektet?

Ledningens engagemang och roll 1 att bla. avsitta tid for
gruppdiskussioner dr avgérande for att den 6vriga personalen skall omfattas
av systematiskt kvalitetsarbete. For att initiera verksamheters langsiktiga
utveckling, hade vi behdvt involvera den Ovriga verksamheten. Att
astadkomma aktivt samspel mellan skolans personal och elever hade krivt att
aven skolornas 6vriga personal involverades och att man hittade en gemensam
pedagogisk helhetsidé pad sikt. Scherp (2015) diskuterar helhetsidén som en

garanti for att alla stravar at samma hall och for att kontinuiteten sakras:
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Pa det viset blir helhetsidén kontinuitetsskapande genom att man undviker
att bli en s.k. “kinguruskola” dir man hoppar fran det ena till det andra
utan att det blir nigot bestiende av nagonting. Om den birande idén inte
finns, blir skolarenan ett 6ppet slagfilt for olika intressenter och for insatser
utifrin icke uttalade motstridiga helhetsidéer. Vardagen ockuperas av
omedvetna och medvetna aktiviteter som splittrar, skapar stress och
forsvarar kraftsamling. Att vila mot en genomtinkt gemensam helhetsidé
hjalper skolan att transformera utifran kommande utvecklingspropaer till att
bli egna fragor och dirigenom mer angeldgna. (Scherp, 2015, s. 115)

Den storsta lirdomen f6r mig har varit att vi vid kursstart - eller helst fore
kursstart - hade behévt anvinda tid for att samla information om varje
verksamhets davarande situation och kartligening av  behov av
utvecklingsomraden. Vi hade behévt kartligea om det fanns empiriskt
underlag 1 form av olika provresultat, barns och elevers trivsel, pedagogiska
dilemman etc. Hakansson och Sundberg (2018) problematiserar
behovsorienteringen: “En av de viktigaste forklaringarna till  varfor
utvecklingsarbeten i skolan inte ger 6nskade resultat dr att det saknas en
gemensam bild av vad som ska forbattras — och hur.” (s. 85). For att uppna
en siadan gemensam bild hade vi behovt involvera elever, lirare,
vardnadshavare, ledare och verksamheters 6vriga aktorer, och dirtill géra en
positionsanalys i varje verksamhet fére starten av utbildningen. Utan en
gemensam bild idr det svart att skapa motivation och delaktighet hos 6vriga
deltagare och att utvirdera utvecklingsarbetet.

Jag har ocksd lirt mig att fOor att bdttre kunna fungera som stod i
handledning hade det varit virdefullt att kunna orientera sig i forsteldrares
villkor i verksamheter. Pa ett 6vergripande plan hade vi ocksa behovt fraga
oss om var de deltagande verksamheterna befann sig ndr det gillde
styrdokumentens intentioner om skolutveckling. I Lgrl1beskrivs det kollegiala
arbetet enligt nedan:

Den dagliga pedagogiska ledningen av skolan och lirarnas professionella
ansvar dr forutsittningar for att skolan utvecklas kvalitativt. Detta kriver att
verksamheten stindigt provas, resultaten foljs upp och utvirderas och att
nya metoder provas och utvecklas. Ett sidant arbete maste ske i ett aktivt
samspel mellan skolans personal och elever och i nira kontakt med savil
hemmen som med det omgivande samhillet. (Skolverket, 2011, s. 11)

Fragan dr om tanken i verksamheterna var att forstelirarna skulle axla
ovanstiende roll med att utveckla verksamheten kvalitativt och att vara en del
av den dagliga pedagogiska ledningen? Det var oklart. I sa fall hade det kunnat
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inga tydligt i kontraktet att samtliga forstelirare bor fa det mandatet. Bade
innehéll och form i kursen var redan firdigformulerade, vilket innebar att
kommunens och de deltagande verksamheters egna behov och initiativ
uteblev. Hakansson och Sundberg (2018) diskuterar fraigan om vems behov
som skall styra nir beslut om utvecklingssatsningar gors: “Det finns all
anledning att tro att effektiv professionell utveckling ocksa behover vara
lyhord f6r ldrares och rektorers behov. Foérutbestimda program och
utbildningar ar littare for beslutsfattare att kontrollera och for utbildare att
implementera, men i allmanhet har sidana inte samma inverkan pa elevernas
lirande.”(s. 63).

I Sjolanders (2017) undersokning av forstelirarreformen i Malmo har det
visat sig vara en framgingsfaktor att lata forstelirare att initiera kollegialt
lirande pa skolor. En viktig fOrutsittning for att lyckas tycks vara just
implementeringen av tjansten. Att rekrytera fOrstelirare pa ett genomtinkt
och Gppet sitt, tydligegbra deras uppdrag for Ovriga lirare och lata dem leda
kollegialt lirande har visat sig vara framgangsrikt. I min tidigare roll som
specialpedagog har jag sjilv erfarit vad det innebdr att erévra mandat och
legitimitet 1 en organisation, och att det kriver medvetenhet och aktiva
insatser for att rollen skall fa en funktion 1 verksamheten. I mitt eget fall
innebar det att jag f6rband mig genom ett avtal att leda skolutveckling och att
rektorn gav rollen legitimitet genom att férankra avtalet hos personalen.

En tillbakablick visar att sa inte var fallet i det hir projektet. Ndgra av
torsteldrarna hade rekryterats pa ett genomtinkt och Oppet sitt med tydlig
arbetsbeskrivning och tydliga férvintningar pd att rollen skulle innefatta
ledning av kollegialt lirande, men for andra saknades arbetsbeskrivning for
den nya rollen och férankringen av forstelirarreformen fanns inte hos 6vrig
personal eller var otydlig. Flera forsteldrare vittnade om kaotiska férhallanden
med manga lirarbyten, rektorer som kom och gick och frinvaro av
systematiskt kvalitetsarbete. Ndgra saknade saval tydligt mandat fran
skolledare som praktiska forutsittningar som t.ex. tid for att kunna genomféra
aktionsforskning i1 verksamheten. Nir villkoren ser sidana ut stannar
utbildningen och dess effekter antagligen hos den deltagande forsteldraren.

Personligen uppskattade jag den demokratiska arbetsprocessen under
utbildningen, allas rOster var viktiga och allas asikter var lika mycket virda.
Det emancipatoriska forhallningssittet genomsyrade utbildningen, vilket jag
antar pa sikt skulle kunna forstirka forstelirares mandat och legitimitet i en
organisation. Jag kan ocksa forestalla mig att férutom professionell utveckling,
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kan aktionsforskning skapa trygghet mellan medarbetarna da  sjilva
arbetsprocessen erbjuder minga tillfillen fér ett arbetslag att fa syn pa

varandras praxisnira arbete.
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Viktoria Norling arbetar som universitetsadjunkt pa IPS dir hon frimst ar
verksam inom grundlirarprogrammet och specialpedagogiska programmet.
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elevdokumentation, stodinsatser och handledning. Hon ingar ocksa i
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Skolverksuppdraget Specialpedagogik for lirande.
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Moten 1 samverkan - En didaktisk
reflektion om samverkan mellan
universitet och ett studieforbund.

Viktoria Norling

Kapitlet som foljer syftar till att beskriva ett uppdrag dir Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik (IPS) pa Goteborgs Universitet (GU),
genomfor en uppdragsutbildning inom Korta Vigen for utlindska akademiker
pa FPolkuniversitetet 1 Goteborg. Folkuniversitetet dr ett fristdende
studieférbund som bedriver vuxenutbildning och kursverksamhet 6ver hela
Sverige och bland annat dr ansvariga for Korta vigen, som ar en upphandlad
arbetsmarknadsutbildning for nyanlinda vuxna som har minst tre ars
akademisk utbildning fran hemlandet. Korta vigen beskrivs pa
Folkuniversitetets hemsida som “en utbildning som 6kar dina chanser att fa
ett arbete inom ditt yrke. Den forbereder dig ocksé for hogskolestudier om du
behover komplettera din utbildning”. Deltagarna ir indelade i grupper efter
sin yrkesinriktning, exempelvis juridik, teknik eller legitimationsyrken.

IPS ir involverad i en del i utbildningen i inriktningen fér pedagoger och
genomfor en kurs ° kallad Didaktik infor ULL® i syfte att forbereda deltagarna
tor universitetsstudier inom det utbildningsvetenskapliga omradet och vidare
tor ett yrkesverksamt liv som lirare i svenska skolan. Majoriteten av deltagarna
i kursen ar nyanlinda och har varit i Sverige 1 1-2 ar. De har alla nigon form
av lararutbildning fran sitt hemland och har lirarerfarenhet frimst inom
motsvarande grundskola eller gymnasieskola, men nagra ocksa fran forskola
och universitet.

IPSs uppdrag inom Korta Vigen iar upplagt pa sex tillfillen och bestar av
torelasningar, seminarier och workshops. Uppdraget startade varen 2016 och
pagar i skrivande stund fortfarande med en till tvi omgangar per termin. Vi ar

tva lirare frin IPS som genomfér kursen och ansvarar for tre tillfillen var.

> Kurs avser hir en del av deltagarnas ordinarie kurs pa Korta vigen. Det idr inte en poinggivande
hégskolekurs.

¢ ULV betyder Utlndska lirare och akademikers vidarentbildning och dr en kompletterande
lirarutbildning som ges vid Institutionen fér pedagogik och specialpedagogik vid Goéteborgs
universitet.
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Det dr cirka 10 deltagare 1 gruppen varje omgang, alltsa tar cirka 20 deltagare
per termin del av kursen.

Samverkan

Med tanken att deltagarna ska forberedas for universitetsstudier pa svenska
och samtidigt for praktik och arbete i svenska skolan ar innehallet inspirerat av
grundlirarprogrammets utbildningsvetenskapliga kirnkurser och inriktat pa
generella pedagogisk-didaktiska fragor snarare 4n pa specifika dmnen.
Innehallet har ocksa till viss del valts ut for att kunna belysa likheter och
skillnader mellan svenska skolan och deltagarnas erfarenheter fran skolor och
lirarutbildningar i hemlinderna. Dialog har pagatt mellan Folkuniversitetet
och IPS, bland annat om innehall och om deltagarnas nirvaro. Inledningsvis
skedde detta via mail och enstaka moten, men under det senaste aret har
samverkan Okat genom att vi ldrare frin IPS deltagit i nagra av
Folkuniversitetets reguljara méten. Det har handlat om arbetslagsmoten dar
undervisande lirare pa Korta Vigen diskuterar fragor om utbildningens
innehall och planering, och dven samtalar om kursdeltagarnas sprakutveckling
och progression, praktikplatser osv. Vi har ocksd deltagit i ett kursrad dar
representanter frin bade Folkuniversitetet och Arbetsférmedlingen varit
nirvarande, samt dven ansvariga handledare fran deltagarnas praktikplatser.
Innehallet har da handlat mer om kvalitet och Overgripande framatsyftande
planering.

Utformningen av IPS uppdrag diskuterades fram mellan ansvariga pa
Folkuniversitetet, samverkansansvarig och kursledare pa IPS, i samband med
att avtal skrevs. Avtalet beskriver inte innehall i detalj, snarare har uppdraget
utvecklats med tiden, bade till innehall och arbetsformer. Hur uppdraget har
utvecklats hinger samman med genomforda utvirderingar och ovan nimnda
diskussioner, samt vilken specialkompetens vi som ir undervisningsansvariga
frain IPS har med oss in i uppdraget. Jag bidrar exempelvis med min
erfarenhet inom det specialpedagogiska omradet och dven frain bedémnings-
och dokumentationsomriadet och min kollega Inger Lindvall bidrar med
allmandidaktisk ~ kompetens samt kunskap om  virdegrund och
demokratifragor. Vi har bada erfarenhet av och intresse fOr
andraspraksundervisning.
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Innehall

Eftersom deltagarna dr relativt nya 1 svenska spriket si hanterar
undervisningen bade sprik och innehall samtidigt, vilket innebir dubbla
lirprocesser for deltagarna. Detta dr en av de stérsta utmaningarna f6r bade
lirare och deltagare i utbildningen, och det ir en friga som jag dterkommer till
lingre fram i texten.

Det innehall som vi valt ut att fokusera pa i uppdraget dr inledningsvis
arbete med virdegrundsfrigor fran aktuella styrdokument. Bland
internationella dokument dr det innehdllet i FNs Barnkonvention som
diskuteras och provas. I nationella styrdokument ar det Skollagens tredje
kapitel, Bams och elevers utveckling mot malen (Skollagen 2010:800) samt
liroplanens forsta och andra kapitel som lidses och diskuteras (Skolverket,
2011).

Mottagande av nyanlinda elever i grundskolan dr ett annat
kunskapsomrade som bearbetas, med utgangspunkt i Skolverkets direktiv och
obligatoriska kartligeningsmaterial. Deltagarna introduceras i
kartligeningsmaterialet och fir préva pa att bedoma nyanlinda elevers
kunskapsutveckling, gillande litteracitet och numeracitet, samt att géra en
“kunskapsprofil” av en elev.

Ett kurstillfille dgnas dt planering, genomfdrande och uppfoljning av
undervisningen enligt grundskolans kursplaner. Detta dr ett omfattande
omrade som vi enbart hinner introducera genom att deltagarna analyserar
kursplanernas uppbyggnad och prévar att formulera lirandemal for ett
undervisningsmoment i sitt amne, planera liraktiviteter samt hur lirandemalen
ska bedémas och hur wundervisningen ska kunna utvirderas och
dokumenteras.

Elevdokumentation och forildrasamverkan utgor innehallet f6r det sista
kurstillfillet, som bade handlar om att folja elevers lirande och att
kommunicera detta med elever och vardnadshavare i exempelvis skriftliga
individuella utvecklingsplaner och under utvecklingssamtal. Som utgangspunkt
har vi bland annat hittat stod i Skolverkets A/minna rid och aven i Skolverkets
filmer pa Youtube.

Som en r6d trad genom kursen l6per ett fokus pa lirmiljé — alltsd de
taktorer 1 skolmiljon runt en elev som lararen kan paverka och utveckla for att
Oka elevers forutsattningar for utveckling och lirande. Vi aterkommer genom

120



kursen till elevers ritt till Jedning och stimulans (Skollagen 2010:800) samt vid
behov ritt till stodinsatser.

Begrepp som diskuteras och provas dr bland annat likvirdighet,
inkludering, tillgdnglichet och delaktighet.

Mitt perspektiv

Min roll i uppdraget ar att vara en av de tva lirare som planerar innehall och
genomfoér undervisningen i1 IPS uppdrag pa Korta Vigen. Jag har ocksa
kommunikation med Folkuniversitetet genom mail och méten. Jag och min
kollega samarbetar kring utbildningens innehall, organisation och till viss del
uppfoljning av deltagarnas progression.

Min bakgrund som andrasprikslirare i grundskolan och mitt intresse for
sprak- och kunskapsutvecklande arbetssitt f6ljer med mig och jag menar att
det paverkar mitt sitt att undervisa dven inom andra omriden.

Engagemanget for att utveckla tillgingliga larmiljer for alla elever och att
genomfora en inkluderande undervisning forenar ocksa intresset med det
specialpedagogiska kunskapsfiltet och den teoretiska grund jag har med mig
fran mitt arbete pa IPS. I detta kapitel om Korta vigen viljer jag darfor ett
didaktiskt fokus utifrin dessa utgangspunkter.

Frigestillning

Som undervisande lirare i svenska som andrasprik ar det en stindig utmaning
att stétta och stimulera elevers sprakutveckling och att samtidigt hantera ett
innehéll som relaterar till elevernas tidigare kunskaper och erfarenheter — samt
till kursplanen f6r det damne som ska studeras. Detta giller oavsett om det ar
grundskola, gymnasieskola eller vuxenutbildning vi talar om. Pa Korta vigen
blir denna utmaning 1 allra hégsta grad aktuell och dr den fraga som jag vill
diskutera 1 detta kapitel. Som representanter fran IPS férvintas vi undervisa
ett innehall och ett sprik som forbereder deltagarna fOr vidare akademiska
studier och som samtidigt relaterar till deras tidigare erfarenheter som
hogskoleutbildade pedagoger. Syftet med denna text ar att diskutera fragorna:
e Vilka grundtankar och strategier for lirande har vi nir vi genomfér
detta uppdrag?
e Vilka lirdomar fran detta uppdrag kan foras vidare till annan utbildning
vid IPS?
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Teoretisk grund

For att kunna diskutera ovanstaende fragor vill jag forst ge en sammanfattad
teoretisk utgangspunkt som jag viljer att dela in och presentera i tva aspekter
som jag kallar spanningsfilt mellan sprik och innehall samt dubbla processer for lirande.

Spanningsfilt mellan sprak och innehall

Den forsta aspekten jag vill belysa handlar om komplexiteten inom omradet
“andraspraksundervisning”. For att problematisera andraspraksundervisning
och ocksa for att skilja den fran annan undervisning brukar man tala om det
spanningsfalt som rader mellan spraklig nivda och innehallets svirighetsgrad.
Professor Jim Cummins har tagit fram en modell 1 fyra falt for att uttrycka hur
ett innehall som uppfattas som kognitivt enkelt och inte utmanar eleven leder
till att eleven tappar intresse och motivation (Cummins, 2000). Cummins visar
ocksa med sin modell att om innehallet dr kognitivt utmanande for eleven sa
stiller det krav pa undervisningen som maste vara mer stottande, exempelvis
genom att innehallet forankras 1 kontext, forforstielse och elevens intresse.

Forskning visar att en stark framgangsfaktor i andraspraksundervisning ar
en undervisning dir elever far mycket stod 1 sprak och kontext och samtidigt
arbetar med kognitivt utmanande uppgifter (Cummins, 2000; Gibbons, 2015).
Stod 1 spraket, eller scaffolding, som det kallas pa engelska, kan handla om
stodstrukturer som begreppskartor och “genreledtradar”, mojligheten att fa
samtala och préva spraket pa olika satt, tillgang till hjalpmedel sa som digitalt
stod, ordlistor och bildstod, tillgang till studiehandledning pa modersmalet
samt tit dialog med lirare och kamrater.

Att forklara kognitivt utmanande uppgiffer handlar om att behilla innehallet
och uppgifternas svarighetsgrad pa en niva som dels utmanar den studerandes
kunskaper och erfarenheter pa ritt niva, och dels stimmer 6verens med
radande kursplan i dmnet, alternativt, mal for undervisningen. Ett vanligt
misstag vi lirare gor i motet med andrasprakselever ar att forenkla innehallet,
genom att exempelvis anvinda littare texter och firre nya ord och begrepp.
En sidan foérenkling kan leda till att den studerande tappar motivation och
intresse och dessutom kommer allt lingre ifrin sina jamnariga kamrater nar
det giller kunskapsutveckling. Motivation och intresse kan ocksa kopplas till
elevernas identitetsutveckling som enligt forskning ocksa blir negativt
paverkad av de laga forvintningarna (Thomas & Collier, 1997).
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Vi kan koppla denna aspekt av andraspriksundervisning till Vygotskys
begtrepp, den proximala wutvecklingsgonen, som anvinds for att definiera den
’niva” som bygger pa den studerandes kunskaper och férmagor, men som
ocksa innehaller sa pass mycket utmaning att den studerande kan klara av den
med st6d av andra (Vygotsky, 1978). For undervisande lirare dr det viktigt att

hitta elevens 7zon” nir det giller kunskaper och férmagor och att i
undervisningen bygga pa elevens tidigare erfarenheter och starta dir.

Dubbla processer for lirande

Den andra aspekten av andraspraksundervisning jag vill lyfta som
utgangspunkt for reflektionen handlar om de dubbla processer det innebir for
en flersprakig person att studera ett dmnesinnehall pa ett ’nytt sprak”.
Eftersom undervisningen sker bade 7 och genom spraket innebir detta dubbla
lirandeprocesser f6r andraspraksdeltagaren (Axelsson & Magnusson, 2012).
Det idr ocksa i denna aspekt som andraspraksundervisning skiljer sig fran
annan sprakundervisning i skolan, exempelvis i engelska eller i moderna sprak
dir forstaspraket alltid fungerar som referens nar man lir sig, och dar det inte
anvinds som medel 1 studerandet av andra dmnen.  De dubbla
lirandeprocesserna stiller inte bara de krav pa didaktiken som beskrevs ovan
utan ocksa pd en stédjande undervisningskultur (Thomas & Collier, 1997) dar
man bland annat anvinder deltagarnas erfarenheter och modersméil som
resurser (Williams, 1996) snarare dn att se flersprakigheten som en brist. Inom
forskning kallas detta translanguaging (Williams, 1996) eller #ranssprikande som
det pa senare tid Oversatts till pd svenska. I ett transsprakande klassrum, ses
flersprakigheten som norm och spriken deltagarna anvinder delas inte in i
forsta- och andrasprak utan anvinds parallellt och i samverkan med varandra
(Bigestans, Drewsen & Kinderberg, 2015; Skolverket, 2018). Under senare tid
har metoder for transsprikande utvecklats och prévats, bland annat i flera
grundskolor 1 Go6teborg.

Forskning inom omrédet, bland annat av Lahdenperd (2004) och Garcia &
Wei (2014), visar ocksa hur denna typ av stédjande undervisningskultur
tillsammans med ldrarens forhallningssitt och forvintningar, ibland kallat ez
interkulturellt forballningssatt, paverkar den studerandes identitetsutveckling pa
ett positivt siatt och att identitetsutvecklingen 1 sin tur paverkar individens
forutsittningar i lirandet. Detta dr en stor och viktig friga som inte ryms att
vidareutveckla 1 denna text eftersom jag har valt att ge den ett didaktiskt
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fokus. Kort kan dock sidgas att det dr min Overtygelse att bemdtande och
torhallningssitt ar viktiga faktorer 1 all framgangsrik undervisning. I detta
sammanhang blir métet mellan ldrare frain IPS och nyanlinda deltagare pa
Korta viagen ocksa ett méte mellan lirare, dir 6msesidig respekt och utbyte av
erfarenheter sker. Den zdentitet som dessa vuxna deltagare forvintas utveckla ar
bland annat yrkesidentiteten som lirare 1 svenska skolan, som kollega,

klassforestandare osv.

Undervisning 1 uppdraget pa Korta viagen

Vi dtergar nu till kapitlets fragestallning 17/ka grundtankar och strategier for lirande
har vi ndr vi genomfor detta uppdrag? 1 denna del av texten kommer jag att ge
exempel samt diskutera didaktiska val for att i textens avslutande stycke
sammanfatta tankarna kring fragan [Zlka lLirdomar fran detta uppdrag kan foras
vidare till annan utbhildning vid IPS?

Det forsta arbetsomradet jag vill belysa édr arbetet med vardegrundsfragor.
Innan vi kommer in pa Skollagens och lidroplanernas viardegrund arbetar vi
med nagra av FN:s konventioner om minskliga rittigheter. For att vicka
engagemang och tankar om igenkinning hos deltagarna far de i par arbeta
med att plocka bort cirka fem rittigheter 1 taget. Efter varje omgang diskuteras
tragor som VVarfor dr detta viktigt for dig? Kan du forklara for de andra hur du tinker
om denna rattighet? VVad skulle hinda om man tog bort denna rattighet? Detta satt att
starta ett arbetsomrade pa vicker bade kinslor och tankar om igenkdnning.
Ovningen har minga ginger lett till samtal mellan deltagarna dir de ocksi
jamfort sina olika hemlinders forutsittningar med Sveriges.

Under arbetsomradet virdegrund kommer ocksa arbete med en likvirdig
utbildning och lidrares uppdrag in. Detta tillfille inleds med en bild,
exempelvis den klassiska bilden pa en lirare som ska undervisa ”en klass” med
helt olika djur och f6r att “vara rittvis” ger alla djuren samma uppgift; att
klittra upp 1 tradet, vilket innebir helt olika forutsattningar for eleverna.
Deltagarna far forst iaktta bilden och reflektera tyst for att sedan diskutera vad
de ser pa bilden. Fragor som hur forstar vi det vi ser pa bilden? Hur tinker liraren?
Vad hade liraren funnat gora annorlunda? diskuteras. Detta blir starten pa
omradet likvardig utbildning dar resurser, enligt liroplanen, inte kan delas lika
om den ska bli rattvis.

Béde bilden och diskussionen uppmuntrar deltagarna till reflektion och ger
mojlighet att plocka fram egna erfarenheter och asikter. I diskussionen sitter
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vi tillsammans ord pa tankarna och vi larare kan stotta deltagarna i ordval och
uttal. Ord och begrepp skrivs upp pa tavlan si att deltagarna kan skriva av
eller fotografera.

Den didaktiska utgangspunkten hir dr dels bilden som starter, som ett
slags multimodalt stéd, och dels sprikandet i dialog med varandra. I samtal
om bilden ges bade tid for reflektion och frigor for att fordjupa tanken.
Begreppen som kommer upp pd tavlan utgir frin deltagarnas behov av att
uttrycka nagot, vilket ocksa Okar chansen att orden blir en del av deltagarnas
aktiva ordforrad.

Ofta da vi anvint detta arbetssitt har det lett till en rik diskussion dar
deltagarna kunnat relatera till sina tidigare erfarenheter. Arbetssittet har ocksa
vickt engagemang och en hel del skratt. En risk med arbetssittet kan dock
vara att vi dnda hamnar pa ytan i att beskriva bilden, varfér lirarens
foljdfragor ar viktiga. Fragorna bor vara av karaktiren ppna fragor eller fera
fragor som Harrison & Howard (2014) uttrycker det. Feta fragor kriver
eftertanke och ett svar pa minst fem ord och med fordel ir det fragor dir det
inte bara finns ett ritt svar utan som uppmuntrar till reflektion och
stillningstagande. En risk med arbetssittet skulle ocksa kunna vara att bilden
inte engagerar eller att den uppfattas som barnslig. Detta dr nagot vi som
undervisande lirare far forhélla oss till, exempelvis genom att prova olika
bilder med olika grupper.

I arbetssittet har vi nu som lirare en hog medvetenhet om malgruppen vi
har framfér oss och har i bada de beskrivha momenten manat om att
arbetsomradets innehall ska vicka igenkdnning hos deltagarna samt att
diskussionerna ska utga fran deras forstaelse och asikter. Det viktigt att vi
uppmarksammar deltagarnas erfarenheter som lirare och att vi i de fragor vi
staller visar respekt for erfarenheter och kunskaper.

Vidare hanterar vi citatet ur liroplanen;

Undervisningen ska anpassas till varje elevs forutsittningar och behov. Den
ska frimja elevernas fortsatta ldrande och kunskapsutveckling med
utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprak och
kunskaper (Skolverket, 2011).

Efter hoglisning och ett kortare samtal om citatet far deltagarna bearbeta
innehéllet 1 par, och fir vilja om de vill géra det pa modersmailet eller pa
svenska. De flesta brukar anvinda sina mobiler for att Oversitta ord till
modersmalet och att sedan hitta limpliga synonymer pa svenska. En del tar
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ocksa hjilp av engelskan 1 arbetet. Nir grupperna kinner sig sikra pd vad
citatet betyder far de diskutera fragan: 1Vad stiller detta for krav pa liraren? Vi
avslutar med ett gemensamt samtal dar deltagarparen far ge sina forslag pa vad
liroplanens foreskrifter om lirares uppdrag stiller f6r krav pa lirare, och vi
sammanfattar pa tavlan. Som lirare stiller jag férdjupande fragor och ger
respons pa ordval och formuleringar.

Bearbetningen av liroplanstexten har nu skett i flera steg, gemensamt, i par
och sedan gemensamt igen. Genom att dessutom Sppna upp f6r deltagarnas
modersmal och Ovriga sprak i bearbetningen blir transsprakandet ett stod for
bide tanken och spraket. Arbetssittet syftar till att stirka deltagarnas sprakliga
reperfoar (Bigestans, Drewsen & Kinderberg, 2015) genom att lita dem
anvinda och utveckla alla sina sprak.

Det ar viktigt hir att forslagen som hamnar pa tavlan inte bara blir snyggt
6versatta formuleringar utan att det leder till en 6kad forstaelse hos deltagaren.
En utmaning for oss lirare blir att hitta tecken pa fOrstaelse, exempelvis
genom ytterligare en 6vning eller genom att prova innehallet fran en annan
vinkel. En fortsittning hade wvarit att folja upp det i ytterligare en form —
exempelvis — beritta 1 ”jag-form” pa en anstillningsinterviju vad som ar viktiga
kvaliteter hos en lirare. En sadan 6vning skulle ge deltagarna férutsittning att
ga fran forstaelse till att utveckla fortrogenhetskunskaper kring dmnet, alltsa
kunskaper som kan anvindas i andra sammanhang dn just den givna
skolsituationen.

I undervisningen viljer vi larare att slippa in deltagarnas sprak i
undervisningen, vilket ocksa innebar att vi till en viss del slipper kontrollen
och inte har full inblick i diskussionerna. Férutom den mojlighet detta ger
deltagarna kan vi ocksa fundera pa om det ger ett mer jamlikt klassrum, dar vi
alla blir dgare av bade sprik och innehall.

Ett kurstillfalle agnas at planering, genomférande och uppféljning av
undervisningen enligt grundskolans kursplaner. Eftersom kursplanerna i de
olika dmnena innefattar specifika begrepp, bade i betydelse och anvindning,
exempelvis syfte och centralt innebhall, sa arbetar vi inledningsvis med omradet
genom en miniforeldsning som fo6ljs upp av gemensamma Ovningar. Under
lektionen modellerar vi lirare en planering men hjilp av syfte och centralt
innehéll och formulerar sedan lirandemal som konkretiserar vad som ska liras
och undervisas.

Arbetsgangen kan ses som en variant av den sd kallade cirkelmodellen,
som bland annat genom professor Pauline Gibbons (2015) fatt stort
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genomslag 1 skolor runt om i Sverige, och som ocksa sprider sig frin
andraspriksdidaktik till didaktik inom andra dmnen. Grundidén med
cirkelmodellen, eller ”cykeln fér undervisning och lirande” (Rose & Martin,
2013), ir att tillsammans med de studerande analysera en textgenre fOr att
sedan i tydliga steg bearbeta den genom att préva — skriva tillsammans och
sedan skriva pd egen hand. Genom arbetssittet stottar man deltagarna i
sprakanvandningen och visar ocksi exempel pd hur man kan anvinda
kursplanerna genom att stilla fragor till texten, konkretisera malen osv. Nar
deltagarna i ndsta steg har provat att gora egna planeringar i sitt dmne
anvander vi deras exempel for att analysera och ge feedback pa sprak, innehall
och form. En viktig faktor i denna typ av undervisning ir att se till att
modellerandet inte blir ett ”rdtt svar’” utan att man som lirare manar om
deltagarnas reflekterande forhallningssitt och den gemensamma analysen av
det de producerar.

Vi lirare anvinder nu en metod som ir lirarstyrd med miniférelasning och
modellerande. I den avslutande analysen av deltagarnas planeringar blir ocksa
lirarens offentliga feedback ett barande inslag, dir bade innehall, sprik och
torhallningssitt ar viktigt — nagot som stiller krav pa ldraren. I bista fall
fungerar var undervisning och aterkoppling som en forebild f6r deltagarna pa
Korta vagen.

I ett annat arbetsomrade arbetar vi med elevdokumentation och skolan
krav pa samverkan mellan lirare och vardnadshavare. Vi ldser exempelvis i
Skollagen och allmanna rid om kraven pé information om elevens utveckling,
utvecklingssamtal och individuella utvecklingsplaner. Tillsammans tar vi del av
autentiska exempel pa skriftliga omdémen och deltagarna far diskutera vilka
strategier liararna i exemplen har anvint for att formulera sig. Infor detta
tillfalle har deltagarna fatt se en film om elevledda utvecklingssamtal som vi
diskuterar under lektionen.

For att bearbeta innehallet och for att préva spriket inom omradet far
deltagarna sedan genomféra ett rollspel om ett utvecklingssamtal, dir rollerna
vardnadshavare, elev och lirare ingir. Utmaningen for deltagarna blir att
framfora information om elevens kunskapsutveckling och att uppmuntra till
ett trepartssamtal. Den som ir vardnadshavare i rollspelet far dven i uppgift
att ifrdgasitta lirarens agerande, stilla fragor om undervisningen osv.

Reaktioner som dykt upp under detta arbetssitt har handlat bade om
lirarens roll (exempelvis Vad far man fraga om? Vad har liraren for attityd? Hur
framfor man nybeter som inte dr sa positiva? 1Vem “dger” samtalet?) och om elevens
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roll 1 samtalet (exempelvis varfor eleven dr med och hur mycket inflytande
eleven bor ha i samtalet). Aven detta har lett till diskussioner om virdegrund,
till exempel om demokratiska arbetssitt.

Ocksa detta arbetssitt har lett till manga skratt och i utvirderingar har
deltagarna uttryckt att de lirt sig mycket just vid denna Gvning. I gestaltande
av en situation som skulle kunna vara verklig antar deltagarna en annan roll
och syftet med kommunikationen blir ocksa ett annat, frin att vara en
skoluppgift till en mer yrkesrelaterad uppgift. Gestaltandet av ett
utvecklingssamtal innebir ocksd att kroppssprak, tonfall och mimik blir
viktigt, nagot som kan tinkas fOrankra spriket 1 din personlighet och i din
“lararidentitet”. Filmen deltagarna har sett 1 f6rvig ger en liten forforstaelse
som innebir att de ocksé har fraigor med sig till tillfallet.

I 6vningen hamnar bade sprak och innehall fokus och trinas genom socialt
samspel. For deltagarna pd Korta Vigen forsoker vi skapa en moijlighet, om
an en fiktiv sidan, att praktisera en tinkt situation ur yrkeslivet.

Vilka lirdomar frian detta uppdrag kan foras
vidare till annan utbildning vid IPS?

Jag har nu gett nagra exempel pa hur vi lirare frin IPS undervisar 1 vart
uppdrag pa Korta Vigen. Utmaningen har handlat om att hantera
spanningsfaltet mellan sprik och inneball, 1 detta fall att bearbeta ett akademiskt
innehall med deltagare som ir nyborjare i svenska spraket, men som samtidigt
har gedigen bakgrund inom akademiska studier och lararyrket. Mitt syfte har
varit att visa nagra av de grundtankar som i motet med deltagarna pa Korta
Vigen har lett till val av didaktiska strategier.

Uppdraget, som i avtalet beskrevs som didaktik infér ULV”, har formats
och forindrats, bade efter de personer fran IPS som har hallit 1 kursen, och 1
samverkansmoten med ansvariga for Korta Vigen pa Folkuniversitetet.
Samverkansmoétena har hjilpt oss till en storre forstielse for deltagarnas hela
studiesituation och vi har kunnat synkronisera innehéllet i var kurs med
deltagarnas Ovriga studier. Ibland har lirare pia Korta viagen foljt upp var
undervisning i deltagarnas reguljara kurs, och ibland har vi anpassat vart
innehall till deras pigiende teman. Kontakten mellan oss har wvarit
kontinuerlig.

Uppdraget pa Korta vigen har dock framforallt formats och forindrats
efter de deltagare vi mott 1 utbildningen och hir ser vi att vi har fatt mojlighet
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att undervisa en annan malgrupp an vad vi vanligtvis gor 1 lararutbildningen.
Dels far vi triffa dem tidigt 1 deras méte med svenska skolan och dels far vi ta
del av deras erfarenheter fran lirarutbildning och liraryrke i andra linder —
niagot som varit mycket lirorikt och inspirerande for oss. Detta leder till
kapitlets andra syftestraga: 1ilka lirdomar fran detta uppdrag kan foras vidare till
annan utbildning vid 1PS'?

De lirdomar vi tar med oss fran uppdraget pa Korta vigen dr manga. Flera
av dem blir personliga fér oss som varit involverade i genomférande av
undervisningen och kommer att f6lja med oss till andra kurser vi undervisar i
och andra uppdrag vi dr engagerade 1. En del lirdomar vore ocksa virdefulla
att diskutera i de arbetslag vi ingar 1 pa IPS for att utveckla arbetsformer och
forhallningssatt i vara kurser pa, bland annat lararprogrammen, och detta vill
jag diskutera nedan.

Det forsta jag skulle vilja lyfta med mina kollegor dr hur vi far syn pa vara
egna forgivettaganden 1 undervisningen. I motet med deltagarna pa Korta
vigen blir jag stindigt pamind om foreteelser som jag ser som sjalvklara och
kanske dirfor inte gar till botten med, exempelvis fragor om virdegrund och
syn pa barn och lirande. Jag tror att vi blir béttre lararutbildare om vi later
motet med studenten paverka oss och om vi manar om att hitta studentens
torstaelse av innehallet. Det kan lata sjilvklart att vi skulle diskutera sadant,
men 1 vara kurser finns inte alltid tid och utrymme 61 sadan dialog.

Det andra som jag skulle vilja diskutera med mina kollegor ar didaktiska
lirdomar fran uppdraget pa Korta vigen, dir jag dr siker pa att flera strategier
fran andraspraksdidaktiken skulle gynna lirandet dven inom andra omraden,
bland annat i undervisning pa lirarprogrammen. Paralleller kan dras till
“sprak-  och  kunskapsutvecklande arbetssitt” som kommit frin
andraspraksdidaktiken och nu sprider sig som en metod inom forskola och
skola som gynnar savil andraspraksutovare som forstasprakare (Gibbons,
2015; Skolverket, 2018 ).

Ett exempel dr hur vi arbetar med jgenkdnning som en viktig komponent i
undervisningen. I igenkinning soker vi efter ett innehall som de studerande
kan relatera till och som férhoppningsvis ocksa engagerar. Pa Korta vigen har
vi varit mana om att ta tillvara deltagarnas lararbakgrund och vi arbetar med
att utga frin bilder och frin en mer “kinslomissig” Ovning med FN:s
konventioner. Hur skulle man kunna gora i lirarprogrammen? Vad har vi for
arbetssatt fOr att hitta studenterna i deras narmaste utvecklingszon och for att
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engagera dem i de fragor vi bearbetar? Skulle bilder kunna anvindas i storre
utstrackning for att vacka intresse och kinslor?

Pa Korta vigen later vi deltagarna anvinda sina modersmal £Or att bearbeta
kursinnehallet, och ser det som en mojlighet att stotta deras dubbla processer for
ldrande. Detta kriver ett forhallningsitt hos oss lidrare som dels bejakar
deltagarnas sprak och personliga utveckling och som dels tilliter oss att slippa
makt och kontroll i klassrummet. Hur skulle liknande férhallningssitt kunna
te sig 1 lararprogrammen? Skulle vi exempelvis kunna slippa in studenternas
val av uttrycksformer och kommunikation nir de bearbetar och visar sin
kunskap, dven om det skulle innebdra att vi slipper kontrollen liter Skulle
kursmal och kunskapskvaliteter kunna bedémas utan en forutbestimd
examinationsform ddr vi 1 stillet limnar mer 4t studenterna att besluta? Jag
tainker att forhidllningssittet skulle kunna leda till en mer inkluderande
undervisning pa universitetet som potentiellt kan leda till att fler studenter
klarar sina studier.

Pa Korta vigen anvinder vi oss ibland av en tydlig lirarstyrning i
genomgang av ett kursinnehall, dir vi ocksi modellerar tillsammans med
deltagarna. Vi anvinder sedan deltagarnas produktioner f6r gemensam analys
och ger feedback offentligt i rummet, aven det fOr att modellera. Skulle detta
sitt att arbeta kunna vara ett sitt att stotta studenterna pa lirarprogrammen till
att utveckla forstaelse for olika typer av texter och av texternas innehall? I
detta arbetssatt fungerar vi ocksd som forebilder nir vi offentligt ger feedback
till de studerande, varfér vi ocksa behéver ocksi diskutera vad som krivs av
oss larare fOr att genomfora detta pa ett kvalitativt och etiskt sitt.

I moétet med deltagarna pa Korta vigen anvinder vi fler former for
stottning, bland annat dr vi noga med att fragorna vi stiller ska vara 6ppna
och nyfikna, dels fér att uppmuntra till sprakanvindande och dels for att
utmana deltagarnas tankar kring kursinnehallet. I fragandet maste ldraren
ocksa leta efter tecken pa forstdelse och tolka den studerandes svar for att
kunna hitta ritt niva. Jag tanker att sittet att stilla fragor ar ett slags
kirnkompetens hos lirare och ocksa nigot vi kan diskutera inom
lirarprogrammen. Hur vi stéller fragor for att stimulera studenternas tinkande
och for att fa syn pa deras lirande och forstaelse, bade 1 muntlig och skriftlig
form? Att fragorna i sig ocksa leder till en kreativ anvandning av spraket dar
exempelvis nya begrepp kommer till anvindning, dr ocksa viktigt.

Forforstaelse dr en annan viktig stottning i undervisningen som deltagarna
pa Korta vigen pamint oss om. Vid de lektioner dir deltagarna i f6rvig har
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fatt se en film kring innehallet har de varit mer intresserade och haft frigor
med sig till lektionen. Andra tillfillen har de fatt i uppgift att ldsa en text infor
vart mote, vilken i efterhand visat sig vara alltfér otillgingligt f6r deltagarna.
Da har idén med forforstielse gatt forlorad och snarare skapat hinder for
lirande. Det foérberedelseunderlag vi ger vara studerande infbr ett
undervisningstillfalle maste alltsi vara tillgingligt, bade sprakligt och
innehéllsmassigt, och f6r deltagarna pa Korta vigen blev film en 16sning. En
del valde att se filmen flera ganger, och ibland ocksa tillsammans med andra.
Hur kan vi utveckla arbetet med forférstaelse 1 undervisning pa
lirarprogrammen? Det édr vanligt att studenterna har ett innehall som de ska
lisa infor ett undervisningstillfille, men kan vi ocksa stotta denna ldsning sa
att den vicker mer intresse och engagemang och for att sedan bygga
undervisningen utifran studenternas fragor?

Slutligen  reflekterar jag kring den gestaltande uppgiften om
utvecklingssamtal som deltagarna pa Korta vagen fick genomféra. Uppgiften
blev bade en spraklig och innehallslig provning som utmanade deltagarnas
personligheter samtidigt som den upplevdes som rolig. Flera ginger under
rollspelet vinde sig deltagarna till mig f6r bekriftelse eller stod, vilket jag
menar visar att deltagarna tog Ovningen pa allvar och upplevde den som
utmanande.

Gestaltande uppgifter anvinds till viss man inom lirarprogrammen, bland
annat som estetiska uttrycksformer i svenskkurserna och 1 workshoppar under
temat konflikthantering. Skulle de kunna anvindas inom fler omriden —
kanske kring kompetenser som dr niara knutna till studenternas identitet, sa
som ledarskapskompetenser och  forhallningssitt?  Kanske  kunde
kompetenserna trinas och provas pa fler sitt och under lekfulla men
utmanande arbetsformer liknande den vi anvinder pa Korta vigen.

Avslutningsvis

Flera kringfaktorer har i uppdraget sett annorlunda ut dn de gbr i vara
reguljira kurser pa IPS, bland annat tillging till tid och mindre
deltagargrupper. Ansvariga pa Korta vigen pa Folkuniversitetet har gett oss
tortroende att utveckla kursinnehallet och vi har inte varit lika bundna till
kursmal och bedomning som vi annars dr. P4 si vis har vi kunnat folja
deltagarnas lirande pa ett mer intuitivt sitt. Dock utbildar vi pa bada hall
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blivande lirare inom svenska skolan, sa jag tinker att paralleller och likheter ar
fler an skillnader.

Uppdraget pa Korta vigen har inneburit viktiga méten fOr oss lirare med
en malgrupp som vi inte annars fir mota sa hdr tidigt 1 deras vig mot
liraryrket. Motena har utmanat var didaktiska repertoar och gett oss idéer som
vi skulle kunna utveckla i vara reguljira kurser och program pa IPS. En idé f6r
framtiden vore att ocksa skapa ett mote mellan lirarstudenter pa IPS och
deltagarna pa Korta vigen — ett méte mellan blivande kollegor.
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Avsnitt 3: Internationellt samarbete

Det tredje avsnittet innehaller ett kapitel om ett EU-projekt dar tre lirare fran
institutionen medverkat. Projektet bestod av partner fran sex linder som
ocksa knutit till sig fem projektskolor. Projektets syfte var att arbeta med
konkreta strategier och verktyg for fredsforebyggande dtgirder och
konflikthanteringsinsatser i skolors verksamhet. Kapitlet ger en 6vergripande
beskrivning av samverkansprocesserna inom projektet: vilka aktorer som
deltog, hur det hela startade och utvecklades samt vilka framgangsfaktorer och
utmaningar som visar sig 1 en retrospektiv analys. Sammantaget kan sidgas att
ju fler olikheter, desto mer kravs av initieringsarbete och resurser (t.ex. tid) for
att uppna de mal som sitts upp for ett projekt. Det giller att vara val
torberedd, inse att det tar tid att uppratta relationer och tillit och att det ar
centralt att hinna utveckla en forstaelse for varandras kunskaper och kontexter

tor att till fullo kunna utnyttja potentialen i ett projekt byggt pa mangfald.
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Iise Hakvoort ir docent i pedagogik vid Institutionen for pedagogik och
specialpedagogik vid Go6teborgs universitet. I sin forskning, samverkan och
undervisning dgnar hon sig at frigor inom konflikthantering 1 foérskola och
skola. Hon var projektledare for forskningsprojektet ”Omvirdera konflikter:
En undersokning av lirarens syn pa konflikter som ir i ett inledande stadium
och hur de kan anvindas for att stirka lirandet” (2015-2018). Projektet
finansierades av vetenskapsridet. Ilse har ocksi medverkat i Erasmus+
strategiskt partnership- projektet "EduCATe — European nonviolent Conflict
management for educators: Advocacy and Training” (2015-2018) och i “LCP
— Learning Communities for Peace” (2016-2019). Hon har ling erfarenhet av
att undervisa om konflikthantering, virdegrund, likabehandling och
normkritisk tinkande.

Kajsa Svenson ir adjungerad larare 1 pedagogik vid Institutionen fér pedagogik
och specialpedagogik vid Goteborgs universitet. Hon undervisar frimst i1
konflikthantering, sociala relationer, normkritik och interkulturalitet. Kajsa ar
ocksa teaterpedagog och som sadan har hon ling erfarenhet av att utveckla
upplevelsebaserat lirande 1 skolan och 1 andra verksamheter. Hennes
specialitet 4r att i undervisning anvinda dramapedagogiska metoder for att
omsitta teorier och modeller till praktik genom gestaltning. Hon har arbetat
som konflikthanteringstrinare 1 foérsoningsprojekt efter kriget 1 forna
Jugoslavien och ir van att lira ut metoder och firdigheter for att hantera
konflikter konstruktivt. Kajsa driver dven ett kompetensutvecklingsforetag
som arbetar med mangfaldsfrigor, interkulturell kompetens och
konflikthantering pa olika arbetsplatser och agerar som processledare for
medskapande utvecklingsprocesser.
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Ann-Katrin Swird ir senior lektor i specialpedagogik vid Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik vid Goteborgs universitet. Hon  har
specialpedagogisk kompetens hennes forskning berér fraimst lis- och
skrivfragor samt krinkande behandling. Hon har 30 ars erfarenhet av att
arbeta som lirare/speciallirare med elever i behov av sirskilt stod inom olika
skolformer och en gedigen forstaelse av forskolan och skolans styrdokument.
Dirtill har hon undervisat om mobbning och arbetat med elevers olika
konflikter och virdegrundsfragor. Ann-Katrin har varit involverad i flera
internationella projekt som frimst handlat om ’en skola och ett samhille f6r
alla’. Som medlem i Sveriges Afrikagrupper var Ann-Katrin aktiv i att
implementera och utvirdera ett studiecirkelprojekt som hon hade arbetat med
efter apartheidregimens fall i Sydafrika. Ann-Katrin ingar i ett internationellt
frivilligt natverk som arbetar med fragor om fred.
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EU-projekt — samverkan 1 mangtald

Ilse Hakvoort, Kajsa Svensson och Ann-Katrin Sward

Inledning

I detta kapitel vill vi belysa hur vi har upplevt arbetet i ett internationellt
projekt finansierat av EU-kommissionen. Processen, som involverade manga
aktorer, paborjades viren 2016. Da skickade programansvarig for ett
tredsutbildningsprogram hos en stiftelse i Belgien, the Evens Foundation, en
skiss for ett mojligt nytt europeiskt projekt som skulle handla om ’hubs for
peace’. Olika tinkbara och handplockade projektdeltagare triffades i
Antwerpen och samtalade om att planera ett projekt som sedan fick namnet
Learning Community for Peace (LCP). Ilse Hakvoort fran Institutionen for
pedagogik och specialpedagogik var en av de handplockade deltagarna. De
inbjudna projektpartnerna belyste att det finns en brist pa konkreta strategier
och  verktyg  for  fredsforebyggande, anpassade  atgirder  och
konflikthanteringsinsatser 1 skolors verksamhet. Detta i ett Europa under
torindring med nya utmaningar si som flyktingstrémmar, valdsamhet och en
till viss del dysfunktionell integrationspolitik.

Projektets syfte blev att identifiera, utveckla, testa och utvirdera innovativa
metoder, strategier och verktyg som skulle kunna stédja en F-6 skola att i sin
tur tillsammans med sin nirliggande omgivning utveckla egna innovativa
strategier for fredsforebyggande och konflikthantering for att dirigenom bli
en Learning Community for Peace. Utifran ett utgangslige med manga konflikter
och krishanteringar skulle skolan férindras till en plats som priglas av
samhorighet och strategier for att hantera konflikterna pa ett konstruktivt satt.
Aven i Sverige kan vi identifiera skolor som behéver ligga mycket tid pa att
hantera savil sma konflikter som allvarliga incidenter, och skolor som behéver
fundera pa hur de bist tar hand om segregation.

Fyra grundprinciper identifierades som projektet skulle vila pa. Projektet
skulle 1) vara innovativt; 2) bygga pa dialog, deltagande, likvirdighet och
medskapande metoder; 3) utga frin delat dgarskap och samarbete med en
lokal grundskola; och 4) verka for att varje Learning Community for Peace
utvecklade sina egna unika strategier for fredsforebyggande och
konflikthantering for att moéta de problem och utmaningar som uppstar.
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Utifran andra och tredje grundprincipen valdes aktionsforskning som metod
tor de lokala skolutvecklingsprojekten. Projektet var konstruerat si att vatje
projektpartner skulle vara fri att genomfoéra ett skolutvecklingsprojekt som var
anpassat efter just deras specifika forutsittningar. Det handlade om att
utforska olika processer snarare dn att jamféra hur en likadan process visar sig
i olika linder. Partnerorganisationerna skulle dra nytta av varandras

erfarenheter och expertis. Fran projektansokan kommer f6ljande utdrag:

Co-creation and equal participation of stakeholders are central to the
project’s methodology; target groups will be involved in developing
strategies, tools and methods, and strong local networks will be developed.
Secondly, a thorough adaptation process involving the target group will
help to ensure that any strategy, tool or method will fit local needs. Thirdly,
the project will seek to ensure that each partner benefits from the
experience and expertise of the other partners.

Nir det giller IPS ligger internationell samverkan inom utbildning helt i
linje med institutionens handlingsplan f6r internationalisering och
universitetens samverkansuppdrag. Under senare ar har IPS fatt ett tiotal
fragor om medverkan i olika europeiska projekt dir pedagogisk kompetens
eftetlystes. Projektet Iearning Communities for Peace (LCP) dar IPS:s andra
beviljade ERASMUS+ strategiskt partnership projekt. Det dr fOrsta gangen vi,
och dirmed Ilse Hakvoort, stir som formell projektkoordinator. Férutom
rollen som projektkoordinator, var vi ocksd en av de internationella partnerna,
och samarbetspartner for en lokal skola som vi bjod in att delta i projektet.
Genom detta projekt har vi lirt oss mycket om savil koordinatorskap,
projektarbete, genomférande av ett skolutvecklingsprojekt tillsammans med
en lokal skola, samt om vad interkulturell samverkan innebar.

Problemformulering

I detta kapitel kommer vi att beskriva:

e Vilka framgangsfaktorer och utmaningar det kan finnas i samverkan
med en mangfald av partner i ett i EU projekt.

For att visa pa projektets mingfald presenterar vi inledningsvis alla

organisationer och personer som pa olika sitt ingatt i samverkan. Darefter
kommer projektets framgangsfaktorer och utmaningar att diskuteras.
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Konsortiet och samarbetspartner

For detta EU-projekt byggdes ett konsortium av partner fran sex olika linder
(Belgien, Sverige, Kroatien, Grekland, Storbritannien och Spanien). Fyra
projektpartner (frin Sverige, Kroatien, Grekland och Storbritannien) skulle
s6ka varsin projektskola att samarbeta med. Storbritannien valde tva skolor,
vilket innebar att totalt fem grundskolor knéts till projektet. Férutom
projektpartner och projektskolor, begirdes hjilp av tre underleverantorer (en
utvirderare, en grafisk designer och en expert pa nitbaserad verktygslada).

EU-kommissionen ir projektets formella uppdragsgivare och det ir deras
riktlinjer och ramverk som giller. EU-kommissionen har utsett ett nationellt
kontor 1 varje europeiskt land for att ta emot projektansékningar inom
program som Erasmus+ strategiska partnerskap for skolor’. Det dr de som gor en
bedémning av vilka projekt som beviljas medel, skriver ett formellt avtal med
projektkoordinators organisation, samt bevakar genomférandet. I Sverige har
kommissionen utsett Universitets- och hogskoleradet (UHR). Som
myndighetsutovare foljer de EU kommissionens regelverk, de stiller fragor till
projektkoordinator, anordnar webbinarier och kan gora platsbesok for att
kontrollera om projektet foljer EU:s regelverk. De 6vervakar ocksa projektens
framsteg och anvindning av de tilldelade medlen. Pda Gé6teborgs universitet
och den utbildningsvetenskapliga fakulteten finns en handliggningsordning
tor alla Erasmus+ projekt. GU:s International Centre dr ansvarig for den
formella handliggningen av sidana projekt mot rektorn, och det ar fakultetens
beredningsorgan som bereder beslut om medfinansiering ifrin fakulteten.
Dessutom utser IPS en projekthandliggare.

Olika organisationsformer

De sex projektpartner som ingir 1 konsortiet har olika organisationsformer.
Det finns en stiftelse, tvd non-governmental® organisations (NGO:s), tvd

7 EU-kommissionen har inrittat manga olika strategiska patrtnership program. Varje program har
sin egen handliggningsordning. En mer detaljerad beskrivning av dem bedéms ligger utanfor
kapitlets ramar. Information kan hittas pA ERASMUS+ hemsidan

8 Direkt Gversittning av en non-governmental organisation (ofta férkortat till NGO) idr en
ickestatlig organisation. I ett europeiskt sammanhang dr NGO dr vedertagen begrepp och dirfor
anvinder vi den 1 texten.
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universitet och ett privat foretag. Dessa olika organisationsformer har haft
betydelse for projektet. Till exempel gor det skillnad om en organisation ar
ekonomiskt beroende av externt finansierade projekt eller om organisationen
ar statligt finansierad. Nedan foljer en kort beskrivning av varje partner-
organisation.

The Evens Foundation, en belgisk stiftelse for allminheten som
grundades 1990 1 Antwerpen, har under manga dr bevakat och initierat projekt
som har en koppling till fredsutbildning och konflikthantering. De har dven
kontor 1 Paris och Warszawa. Stiftelsen har god kompetens 1 att organisera
events, skriva ansokningar och bygga nitverk. Férutom partnerorganisation
hade denna stiftelsen en sirskild roll i projektet som medfinansidir da de
bidrog med extra medel f6r skolornas och underleverantérernas arbete.

Community of Research on Excellence for All (CREA) ar en
forskargrupp vid universitetet av Barcelona (Spanien) som etablerades 1991
och ser sig sjalv som en del av den internationella vetenskapliga gemenskapen.
Forskargruppen siktar pa att arbeta med gemenskap, att ta stillning 1 ett
torinderligt samhille, och se till att den vetenskapliga kompetensen som finns
blir tillgdnglig £6r alla.

The Centre for Peace, NonViolence and Human Rights Osijek
(Kroatien) dr en non-governmental organisation som grundades 1992.
Organisationen verkar f6r héllbar fred och forstirkning av en icke-valdskultur
i en krigsdrabbad region. De har stor erfarenhet av att arbeta med post-
konflikter och fredsférebyggande genom konflikthantering i skolor och det
omgivande samhillet.

Alternative Resolution to Conflict (ARC) Itd (Storbritannien) ir ett
enmansféretag som stodjer manniskor och organisationer i arbetet med
konflikter i samhallet och pa arbetsplatser. Foretaget erbjuder kommuner,
olika arbetsgivare och organisationer inom utbildningssektorn m fl medling,
konflikt-coaching och stirkande tillvigagangsatt.

Place Identity GR ir en mindre non-governmental organisation, grundad
1 Aten 2013 (Grekland), som designar och implementerar sociala och politiska
innovativa projekt i grannskap och stider pa regional och nationell niva, med
fokus pa medborgarskap och delaktighet. Flera medarbetare har kompetens i
anvandning av digitala verktyg och utformning av en nitbaserad pedagogisk
verktygslada.

Vid Institutionen for pedagogik och specialpedagogik (Sverige) finns
ett antal medarbetare med spetskompetens i konflikthantering i skolan. Detta
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innebdr att de 4dr kunniga 1 de mest vedertagna konflikt- och
konflikthanteringsteorierna, har erfarenhet och kompetens i att hantera och
bearbeta konflikter som uppstatt 1 skolan, och dr bekanta med nirliggande
omraden si som sociala relationer, krinkande behandling, normkritiskt
torhallningssitt och mobbning. Dessutom har de erfarenhet av att arbeta i

internationella sammanhang.

Evens Community of Goteborgs Center for Peace Alternative Place Identity
Foundation Research on universitet Non-governmental Resolution to Non-
Stiftelse Excellence for KOORDINATOR organisation Conflict governmental
Belgien All, Institutionen foér Kroatien Enmansféretag organisation

Forskargrupp pedagogik och Storbritannien Grekland

Spanien specialpedagogik

Sverige
Skola Skola Skola 1 och 2 Skola

Underleverantorer

Projekt utvdrderare: University of Cambridge Nationell programkontor: Goteborgs universitet:
Universitets- och Administratér/ekonom
Hogskoleradet (EU- Internationell Center

Grafisk designer: Designature kommissionens representant)

Producent av didaktiska filmer

Figur 1. Samarbetspartner i projektet

En av underleverantérerna som har haft stor betydelse f6r genomférandet av
samarbetet med projektskolorna behover nidmnas sarskilt: den externa
utvirderaren. University of Cambridge anlitades for att utvirdera processen
med att identifiera, utveckla och testa innovativa strategier for
tredsforebyggande och konflikthantering vid alla de fem f{-6 skolorna.
Forskargruppen som fick uppdraget har stor erfarenhet av utvirderingar och
kunskap inom fredsutbildning, samt av genomférande av projekt som har hela
skolan som sitt fokus (sd-kallad “whole school approach”). Fyra olika
utviarderare skulle bes6ka projektskolorna och projektpartnerna i Kroatien,
Grekland, Sverige och Storbritannien vid vardera tva tillfallen. De samlade in
data fran projektskolornas elever och personal innan eller samtidigt som
projektpartnerna skulle starta med sin inventering av utvecklingsomriden

tillsammans med skolan. Dessutom samlade de in data fran projektskolornas
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elever och personal efter ungefir ett dr, nir projektpartnerna hade limnat
projektskolan.

Framgingsfaktorer

Som framgir av inledningen och bakgrunden till projektet kan det innebéra
olika utmaningar att arbeta med en mangfald av partner, inte minst da
torvintningarna pa vad projektet skall astadkomma dr hoga. Vi vill darfor
synliggbra de tva av projekts framgangsfaktorer som har haft storst betydelse
tor att kunna hantera projektens utmaningar pa ett konstruktivt och
framgangsrikt satt:

1. Relationsbygge och tillitsskapande

2. Projektdesign

Relationsbygge och tillitsskapande

For att halla thop denna mangfald av partner skapade vi 1 borjan av projektet
forstaelse for vad vi skulle astadkomma och hur genomférandet skulle ga till,
men dven for vilka kunskaper och firdigheter som de olika organisationerna
och de involverade personerna bar med sig in i projektet. Grunden lades
redan innan projektansdkan skrevs, da partnerna som skulle inga i projektet
valdes ut med omsorg.

For att bygga relationer och att skapa tillit beh6vde vi lira kinna varandra
och varandras organisationer battre. Dirfér organiserades en training-for-
trainer uppstartsvecka 1 Antwerpen tidigt 1 projektet. Nagra av
organisationerna kinde i viss man varandra sedan tidigare, men de allra flesta
medlemmarna i organisationerna var helt nya for varandra. Till denna
uppstartsvecka skickade varje organisation tre personer (totalt 18 personer).
Da vi alla kunde bo pd samma ligenhetshotell fortsatte arbetet med att lira
kanna varandra pa kvillarna, och det var en intensiv vecka som blev mycket
betydelsefull fér projektet. Det var dven virdefullt och ndédvindigt att
diskutera innehallet i projektansékan med varandra, eftersom det ér en sak att
skriva en ans6kan och en annan att tolka och omsitta det i praktiken. Under
denna vecka utbildade vi ocksa varandra och lirde kinna varandras
kompetenser och organisationer. Varje organisation och person fick tid 1
schemat dir de foreliste eller ledde en workshop utifrin hur den egna
kompetensen skulle kunna vara anviandbar under LCP-projektet. 1 det
fortsatta genomforandet av projektet har det varit enormt viktigt att kinna till
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varje organisations specifika kompetens for att anvinda den pa ritt sitt. Den
gedigna och breda kunskapen som fanns i rummet under veckan nir det
gillde medskapande processer, fredsarbete, konflikthantering och
skolutveckling var sliende, liksom den kunskap och de erfarenheter av att
delta i och driva EU-projekt som fanns hos flera organisationer. Det bidrog
starkt till att vi kinde fortroende f6r varandra och en tillit till att varje partner
skulle klara utmaningarna med att genomfdora arbetet med sin projektskola.

Mot slutet av veckan hade gruppen byggt sa mycket tillit och relationer att
vi pa ett personligt sitt samtalade Oppet om vara farhdgor och styrkor i
genomférandet av projektet. Det dr svart att forestalla sig att projektet skulle
kunnat halla ithop utan att vi som ingatt haft mojlighet att fran borjan lira
kinna varandra och varandras kompetenser. Egentligen borde varje projekt
starta med en intensiv vecka dir fokus ligger pa att utbilda varandra samt ga
igenom tolkning och implementering med personer som ér kunniga i att leda
processet.

Projektdesign

I LCP-projektet valde vi en projektdesign som tar hansyn till partnernas olika
forutsittningar snarare dn att utveckla en praxis som skulle klassificeras som
bist eller vars forvintade resultat var att skapa en 16sning eller en utbildning
som passar alla. Ett projekt konstruerades som inte tar fér givet att olika
samarbetspartner och utférandekontexter har lika férutsittningar. Fragan som
partner stillde till varandra under projektets gang blev ”hur gbr ni” snarare dn
“varfor gor ni inte som oss”. Det gav oss mojlighet att lira av varandras
angreppssitt 1 stallet for att komma 6verens om strukturer som “ska passa
alla”. Projektdesignen har siledes hjilpt till att undvika samma krav pa alla
partner genom att processen fatt se olika ut. Den har haft lite olika takt, och
olika partner har inte varit beroende av de andra partnernas bidrag
(inlimningar) fOr att kunna arbeta vidare med sin process.

Projektpartnerna hade nagra fa saker som alla kommit 6verens om att alla
skulle genomféra. Vilja en skola att samarbeta med skulle alla gbra, men hur
skolan valdes utifran riktlinjerna blev upp till varje partner. Att anvinda
aktionsforskning som metod skulle ocksa alla géra, men hur den utférdes var
upp till partnerna. Det har varit viktigt att handplocka projektpartner som har
kompetens och kapacitet att planera, diskutera och genomféra den idé som
redan fanns.

143



Utmaningar

Samarbete med konsortiets partner, undetleverantorer, den lokala
projektskolan och uppdragsgivare stillde en hel del krav pd samverkan. Att
arbeta internationellt och att tillsammans finna vigen till samverkan pa olika
sitt, samtidigt som det skulle planeras for aktionsforskning i den lokala skolan,
innebar olika utmaningar. Nagra utmaningar kan troligen anses vara gillande
tor vilket samarbetsprojekt som helst, andra hor samman med genomférande
av ett europeiskt projekt, och vissa ir specifika for LCP-projektet.

En del av dessa utmaningar har kunnat hanteras timligen enkelt, medan
andra har kravt mer arbete. Trots alla utmaningar anser vi att styrkor i form av
kompetenser och nyfikenhet hos samarbetspartnerna har 6vervigt 1
samverkan. I projektet har alla inblandade olika bakgrund, kommer frin olika
typer av organisationer, professioner och kontexter (linder/ kulturer). I ett
gemensamt projekt ska sprak och begrepp tolkas utifran projektets och EU:s
gemensamma referensram. Tidsramarna var forutbestimda i villkoren och
tidens betydelse fOr att uppna syftet med projektet har vi haft all anledning att
reflektera over.

Vi viljer hir att ta upp nagra av de utmaningar som vi stott pa

e Sprak och begrepp

e Aktionsforskning i projektet

e Projektskolornas kommunikation sinsemellan
e Begrinsad projekttid

Sprak och begrepp

I projektet har sex linder samverkat, helt enligt kriterierna i ansékan som
belyser virdet av mangfald. Det dr inte bara lirositen som har samverkat, utan
dven organisationer av olika slag och deras medarbetare (ca 12 personer) med
olika modersmal och kulturell bakgrund. Det som dr intressant att reflektera
6ver dr hur minniskor 6ver spriakgrinserna kan tolka eller tyda den
begreppsapparat som anvinds 1 projektansdkan och vid gemensamma mdoten.
Engelska ir givetvis det gemensamma spraket, men ord och begrepp har olika
innebo6rd i olika sprak och olika historiska och kulturella bakgrunder. En
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utmaning som behévde diskuteras var hur vi alla uppfattade och tolkade
begreppen som stod i projektets titel; peace och commmunity.

Hur skulle vi 1 Sverige se pa och foérhallas oss till begreppet peace — fred — i
relation till Kroatien som upplevde krig for ett par decennier sedan? Betyder
peace den ordagranna Oversittningen — fred — eller betyder det frihet/
avsaknad av konflikter? Pa vilket sitt ska vi forklara detta begrepp for dem
som vi samverkar med vid projektskolan? I Sverige har vi anvint ordet
synonymt med att arbeta med och férebygea konflikter. Vi forklarade
begreppet for lirarna och fragade lirarna om de hade konflikter att hantera.

Community var ocksa ett begrepp som diskuterades mycket under
projektets moten. Vad kan anses vara en community? Kan en community vara
en skola, tvd skolor eller en skola som samverkar med det omgivande
samhallet? Projektansékan utgick frain en gemenskap dir projektskolan skulle
inga tillsammans med andra aktérer i det omgivande samhaillet. Vilka
organisationer eller aktérer frin det omgivande samhillet som skulle inga
bestimdes inte 1 forviag. Det var i stillet upp till varje projektpartner och
projektskolan att bestimma. Det kunde wvara relevant att bjuda in
idrottsorganisationer, socialtjansten, kyrkan, eller grannskolor att delta i1
projektet. Det visade sig att begreppet gemenskap kan fi manga olika
inneborder som berodde pa projektskolornas skolkulturer och vanor av att
samverka med det omgivande sambhillet.

Ett annat begrepp som anvindes av deltagarna 1 nagra partner-
organisationer var frainers, vilket 1 sin direktoversittning, trinare, ar lite knepigt
att anvanda pa svenska. Begreppet kan litt associeras till idrottsvirlden.
Partnerorganisationerna asyftade personer i deras organisation som utbildar. I
projektet ingar bade personer som kallar sig trainers och lirare/ldrarutbildare,
sa vi anvinder i denna text bada begreppen utan att Oversitta trainers.

Forutom oklarheter i de begrepp som anvindes i kommunikationen mellan
projektpartner och mellan projektpartner och projektskolan, fann vi en
utmaning 1 Oversittning av  utvirderingens  datainsamlingsfrigor.
Utvirderingen av University of Cambridge bestod utav en insamling av
enkitsvar samt en kvalitativ insamlingsmetod som kallas ”Visual Voices”
(Cremin, Mason & Busher, 2011). Varje partner fick enkitfragor samt ~’Visual
Voices”-instruktioner skrivna pa engelska och ombads Gversitta dessa till
modersmalet. Vi Gversatte alltsa enkitfragorna till svenska. Under elevernas
och personalens genomférande av enkiten vid foér-matningen markte vi att

nagra fragor upplevdes otydliga i den svenska kontexten, sa som vad det
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betydde att bli ”’behandlad lika” och vad det innebir att vara ”happy”. Det
sistnamnda Gversattes till ”jag mar bra”. Projektdesignen krivde ej att svaren
skulle jaimféras 6ver olika sprak och linder, vilket var en fordel. Visual Voice
var den kvalitativa delen av utvirderingen. Hir skulle bade lirare och elever ta
tva foton, ett som illustrerade “tillsammans” och ett som forestillde isiar”. En
utstallning gjordes av allt material som utvirderaren fran University of
Cambridge observerade. Nir de yngre ecleverna visade sina bilder for
utvirderaren behévdes en simultan 6versittning fran svenska till engelska och
ibland behévdes ett extra fortydligande av bilden. Elever i sexan tyckte det var
mycket spinnande att redovisa pd engelska. Sedan gjordes ett antal intervjuer
bide med lirare och med oss pa engelska.

Vad kan hinda om vi tolkar begrepp olika? Har det ndgon storre betydelse
att alla forstar och tolkar alla begrepp likar Ibland har vi utgatt fran att alla har
haft en gemensam tolkning av de begrepp som anvints; ibland har vi alltsa

diskuterat tillsammans vad som menas.

Aktionsforskning i projektet

Forutom minskornas sprak, blev dven den gemensamma metoden som valdes
tor de lokala skolutvecklingsprojekten en utmaning. Det var viktigt att ta
tillvara varje projektskolas egna innovativa strategier for fredsférebyggande
och konflikthantering for att bli en unik Learming Community for Peace. Det
innebar att utga frin en metod som inneholl dialog, deltagande, likvirdighet
och medskapande. Projektpartner valde aktionsforskning som gemensam
metod f6r samarbetet med projektskolorna. Detta eftersom aktionsforskning
tar sin utgangspunkt i skolans praktik och det dr praktiker som stiller fragor
till sin egen verksamhet. Hur har det varit att arbeta med aktionsforskning
tillsammans med andra EU-partner?

Alla medlemmar i de sex olika projektteamen hade hért om, och vissa hade
list om, aktionsforskning men ingen hade genomfért ett aktionsforsknings-
projekt sjalvstindigt. Tva av partnerna hade tillgang till experter i aktions-
forskning: Center for Peace, Non Violence and Human Right Osijek i
Kroatien hade tillging till Klara Bilic Mestric, aktionsforskare frain University
of Zagreb. Vi i det svenska teamet vid IPS hade tillgang till en forskargrupp
som har sitt fokus pd aktionsforskning och skolutveckling. Den katalanska
partnern (Community of Research on Excellence for All) var expert i sa kallad
kommunikativ forskning (Denzin, 2009; Goémez, Puigvert & Flecha, 2011)
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baserad pa kritisk pedagogik, dialog och att stirka deltagares handlingskratft.
Enligt den katalanska partnern skiljde sig deras sitt att arbeta fran aktions-
forskning da de byggde pa aktioner som genom vetenskapliga studier har visat
sig fungera. Dock dr principer som dialog, deltagande, likvirdighet och
medskapande liknande de som ar centrala i aktionsforskning.

Aktionsforskning har en lang tradition och olika grenar har utvecklat sig 1
olika virldsdelar. Vid en ndrmare titt kunde vi konstatera att den kroatiska
aktionsforskaren fran Zagreb universitetet foljer ”Critical Participatory Action
Research” och hinvisade i sina presentationer till Baum, MacDougall Smith
(2017), Freire (1970), Kemmis, McTaggart & Nixon (2013), Lewin (1946), Riel
(2010) och Zuber-Skeritt (2001). Forskargruppen vid IPS f6ljer den nordiska
traditionen av kollaborativ aktionsforskning som vixte fram under 1990-talet.
For att aktionsforskning ska fungera krivs det att forskare och ldrare
samverkar (Ronnerman, 2012). Carr och Kemmis (1986), som har sitt
ursprung i kritisk teoribildning, betonar precis som Roénnerman att lirarna
dger kunskap om sin egen praktik, och genom att vara delaktiga i forsknings-
processen kan de paverka och foérindra densamma. Den nordiska traditionen
visar manga likheter med “Critical Participatory Action Research”, som ocksa
betonar att aktionsforskning syftar till att fordndra och férbittra verksamheten
genom att larare kritiskt reflekterar 6ver den egna praktiken och vad de kan
iscensitta for aktioner 1 en férandringsprocess 1 samverkan med forskare.

En av vara utmaningar handlade om projektpartnernas oerfarenhet av att
genomfora ett aktionsforskningsprojekt, en annan om projektpartnernas olika
forforstaelse och tolkningar av aktionsforskning som inte hade diskuterades i
uppstarten av projektet. Kunskapen om aktionsforskning i projektgruppen var
for liten for att kunna prata om vem som fokuserade pa vad och hur
aktionsforskningsprocessen skulle genomfoéras. Dessutom var det svart att
forsta vad vi inte visste och hur olika vira kunskaper var.

Teammedlemmar frin projektpartnerna blev inspirerade av den kroatiska
aktionsforskaren Klara Bilic Mestric, en inspelad forelisning av professor
Karin Roénnerman vid IPS, och forskare frin det katalanska teamet
(Community of Research on Excellence for All). I Kroatien var det den
kroatiska aktionsforskaren som ledde och implementerade ett kritiskt
deltagande aktionsforskningsprojekt i deras projektskola. I takt med projektets
fortskridande utbildade vi oss i Goteborg i enlighet med institutionens
aktionsforskningstradition genom att lasa litteratur och att ga pa det arliga
nitverksmoéte av det internationella nitverket Pedagogy, Education, Praxis
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(PEP) 1 Boras med foreldsare som Stephen Kemmis, Jane Wilkonson och
Peter Grootenboer. Vi féljde dven en seminarieserie om aktionsforskning for
medarbetare pa IPS. Vira nya kunskaper tillimpades nir vi ledde den svenska
projektskolan genom de olika stegen av ett aktionsforskningsprojekt. I UK
och Grekland lades fokus pa att skapa en Learning Community for Peace genom
att bjuda in vardnadshavare samt identifiera och utveckla noédvindiga
strategier for att hantera problem och utmaningar som skolorna ville arbeta
med. Mindre vikt lades pd sjilva aktionsforskningsmetoden. Lyhordhet och
tillit mellan partnerna hjilpte oss att fortsitta stilla fragor till varandra om
vigen vi gick med aktionsforskningen. Vi stillde bland annat fragor kring vad
en partner konkret hade gjort i samverkan med sin projektskola. Dessutom
kom vi Overens att Klara Bilic Mestric skulle gasta ett projektmote for att
beskriva och diskutera hur en aktionsforskningsrapport kan se ut.

Projektskolornas kommunikation sinsemellan

EU-kommissionen lagger stort vikt pa att olika organisationer fran olika
europeiska linder ska samarbeta samt att det finns méjligheter f6r skolor att
ha ett utbyte Over grinserna. Projektskolornas kontakt och kommunikation
sinsemellan 4r den tredje utmaningen vi vill belysa.

For att kunna genomféra en tva-dagars workshop med representanter fran
de utvalda fem olika skolorna (fyra representanter per skola) skickade
partnerorganisationerna var sin trainer/ utbildare till Zadar (Kroatien) i april
2017. De anlidnde fyra dagar innan skolrepresentanterna skulle komma f6r att
forbereda sig for workshopen som skulle handla om projektets syfte och
utformning, inklusive aktionsforskning och utvirderingsprocessen, samt att
initiera den forsta kommunikationen mellan projektskolorna. Projektets
budget tillit en trainer/utbildare fran vatje projektpartner och det betydde att
alla behovde vilja en person. De trainers/utbildare som var i Zadar valdes
utifran att de hade stor kompetens i att leda processer inom till exempel freds-
och konflikthanteringsfrigor, interkulturell forstielse och att skapa en
gemenskap.

Workshopen blev ett fysiskt utbyte mellan skolorna och enormt
uppskattad. Ett flertal lirare skrev i utvirderingen av workshopen att moétet
med skolpersonal frin andra linder var givande, de lirde sig om manga olika
sitt att organisera elevers lirande och vilka férutsittningar som finns i andra

linder. Stora planer fanns att hélla kontakt via olika digitala kanaler si som
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Facebook och e-post, och fran projektens sida ville vi sitta upp en E-twinning
mellan skolorna. Vi lirde oss att digitala kontaktytor borde varit utformade 1
torvag for att kunna starta under det fysiska motet. Vi lyckades inte skapa
detta efterat. Nir representanterna dkt hem, kom skolans vardag i kapp dem,
och drivkraften att kommunicera med varandra via digitala medier férsvann.
Varje gang ett fysiskt mote organiserades sag vi igen att nyfikenhet uppstod.
Till exempel foljde tva representanter fran den svenska skolan med oss pa en
konferens om konflikthantering i London. I anslutning till konferensen
besokte vi bada skolorna i Storbritannien. Tre representanter frin den
kroatiska skolan var i Sverige och besdkte den svenska skolan.

Begrinsad projekttid

For ett projekt med beviljade medel frin EU-kommissionen giller de
tidsramar och begransningar som kommissionen har satt upp. En allmin regel
ar att projektmedel kan s6kas for en tidsperiod mellan 24 och 36 manader. Vi
ansOkte om 32 manader. Under den tillgingliga tiden behovde projektet
torberedas, skolorna hittas samt samverkan med skolan, partnerorganisationer
och andra aktorer ske. I enlighet med projektansékan skulle vi producera fyra
intellektuella resultat” 1) en aktionsforskningsrapport, 2) en nitbaserad
pedagogisk verktygslida, 3) en webbaserad samt campusbaserad workshop
som kan stimulera skolor att bli intresserade av att bli en Learning Community
for Peace skola, och 4) en effektutvirderingsrapport. Under sista halvaret
skulle manga olika spridningsaktiviteter planeras och genomféras. Dessutom
skulle annat efterarbete ske, si som att fardigstilla alla intellektuella resultat
och skriva en slutrapport inklusive den ekonomiska redovisningen.

Konsortiets partner bestimde sig fOr att arbeta aktivt under ett ldsar med
projektskolorna. Det gav oss tid att under fOrsta projektmanaderna férbereda
oss och vilja en skola. Flertalet projektpartner (Kroatien och Sverige)
uttryckte att samarbetstiden med skolorna riskerade att bli £6r kort for att sitta
igang en skolutvecklingsprocess. Vi hade tio méanader for att genomféra ett
aktionsforskningsprojekt med skolan. Som befarat blev det en utmaning och
projektet var kinsligt for saker som storde processen i det aktiva arbetat med
projektskolorna.

Det drdjde inte ling tid innan ett antal saker gav sig tillkinna som skulle
inverka pa den planerade tidsperioden. Vi upptickte att mojligheten att

? Férutom att resultat publiceras pd EU:s webb, finns alla pd projektets hemsida www.lcpeace.cu
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torhalla sig till tidsramarna sag olika ut f6r partnerlinderna i LCP-projektet.
Kroatien hade redan upparbetade kontakter med en skola och kom snabbt
iging med en workshop for all personal pia skolan och utvecklade en
aktionsplan som de kunde arbeta vidare med. Grekland har ett annat system
tor att tillata skolor att vara med i projekt som leds av en non-governmental
organisationer. Dir maste utbildningsdepartementet fatta beslut och godkidnna
samverkan vilket kan ta upp till fyra-fem manader. For var grekiska partner
innebar detta att projektet fick skjutas fram ca 4 manader. 1 vintan pd
godkidnnande hoppade den forsta skolan som deltog i Zadar av och de
behévde soka efter en ny skola. Denna tidsrymd ska sittas i relation till att
projektet hade den sniva tidsplaneringen av ett lasar, i praktiken 8 manader
tor samarbete med projektskolan.

Nir vi s6kte en skola i Sverige tog vi kontakt med en skola som pa ett bra
sitt passade in i projektens malsittning. Det vill siga, skolan hade ett
elevunderlag som bestod av mangfald, var en upptagningsskola f6r nyanlinda
barn och hade rapporterat allvarliga konflikter samt polisanmilda incidenter.
Det dr6jde dock linge innan ett svar kom fran skolan och nir det vil kom
hade de beslutat att vara med i ett annat samverkansprojekt. Detta innebar att
vi fick leta upp och ta kontakt med en annan skola som stillde sig positiv till
att ingd 1 projektet.

Ytterligare en aspekt som utmanade tiden var att projektskolorna hade
svart att avsitta tid och resurser for att aktivt delta i det medskapande som
projektet vilar pa. Skolan har en daglig verklighet med manga ”masten” som
utgjorde begrinsningar nir det giller tidsresurser. For projektparterna var det
svart att formedla hur mycket tid som behévdes och for var skola var det
svart att forstd hur mycket tid och resurser som skulle behévas. For de
deltagande lirarna var det forst pa triningen i Zadar som de verkligen f6rstod
att programmet var medskapande och att det inte fanns en firdig process som
de skulle folja.

Forutom samarbetet med projektskolorna skulle dven den externa
utvarderingen av the University of Cambridge inga i tidsramarna. Det fanns en
intention i projektansékan att fér-mitningen av utvarderingsprocessen skulle
stodja aktionsforskningsprocessen. Den skulle sammanfalla med identifikation
av skolans utmaningar. Utvirderingen fick ddrmed ett dubbelt syfte: 1) att
stodja observationen 1 aktionsforskningsprocessen och 2) att spara
forindringar och forbittringar 1 samband med genomférande av LCP-
projektet For att kunna vara en del av aktionsforskningen behévde
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datainsamlingsmetoderna bygga pa medskapande, likvirdighet och dirmed
kunna utgoéra en fOrsta kartligening av hur elever och personal hade det
tillsammans 1 skolan och vilka utmaningar de métte. Enligt LCP-projektets
aktivitetsplan skulle samarbetet mellan projektpartnerna och projektskolan
starta sommaren 2017 och avslutas sommaren 2018. Utvirderingens for-
mitning skulle ske i anslutning till starten av samarbetet och efter-matningen
skulle ske under hostterminen 2018.

Tyvarr utmanades tidsramarna pa grund av att for-matningen férsenades
kraftigt. De flesta projektpartner hade redan startat med sin inventering av
utvecklingsomraden nir for-mitningen genomfordes. Férseningen berodde pa
att formella kontrakt och anstéllningsprocedurer tog lingre tid 4n vad som
avsatts 1 projektets aktivitetsplan. For att vara utvirderare skulle kunna starta
sitt arbete behévde de ett kontrakt med Evens Foundation. Det var de som
skulle anlita University of Cambridge for projektens utvirdering. EU-
kommissionens villkor samt University of Cambridge och Evens foundation
6nskemal pa hur avtal borde se ut dréjde, och det var forst strax innan
sommaren 2017 som avtalet var firdigt. Efter semestern behévde University
of Cambridge folja sin egen procedur med att utlysa fyra tjanster for de
forskare som skulle ansvara for utvirderingen. Ansékningar behévde komma
in, lasas och intervjuer skulle genomféras. Nagon gang i oktober var det klart
vilka de fyra utvirderarna skulle bli och vem som skulle vara ansvarig for
respektive land och besoket kunde planeras med utvirderaren. Den svenska
skolan kom att gora sin for-matning forst i januari 2108.

Lardomar

Vi har lirt oss mycket av att delta 1 och genomfdra detta europeiska projekt.
Redan innan starten visste vi att det dr viktigt att medvetet bygga relationer
och skapa tillit ndr man gér in i ett nytt samarbete. Sidant kommer inte av sig
sjalvt. Nagot vi lirde oss var hur bygget av relationer och tillitsskapande i ett
europeiskt projekt kunde se ut. Férutom en bra grund i bétjan av projektet,
var det nodvindig att folja upp hur vi lag till med relationsbygget och
skapandet av tillit vid varje partnerméte. De aktiviteter som hjilpte oss
handlade bland annat om att f4 syn pa de olika organisationernas styrkor, hur
de kunde bidra till projektet, befintliga farhigor infér projektets
genomforande, och kompetenser hos individuella medarbetare. Vi lirde oss i

moten med varandra och av samarbetet med manniskor som ar vana vid att
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leda processer och arbeta med konflikter. Projektorganisationernas
medarbetare visade olika konkreta sitt som de hade utvecklat for sitt arbete
med skolor och lirare.

Den framgingsrika projektdesignen visade hur viktig kontexten ir. Varje
projektskola och projektpartner hade sina egna forutsittningar att forhalla sig
till. Med ett gemensamt syfte och ett antal gemensamma principer skapades
tillracklig 6ppenhet for kontextuell variation.

Nir samarbetspartner i ett projekt har olika modersmal och bakgrund blir
det en sjilvklarhet att sprik- och begreppsforvirring kan uppsta. Sadant
behover uppmirksammas och diskuteras vid projektpartnertriffar i syfte att
Oka klarhet och stirka gruppen. I borjan handlade det om att ordentlig
diskutera olika begrepps betydelse och anvindning i de olika kontexterna.
Senare handlade det mer om en avstimning om hur vi hade anvint de olika
begreppen och hur dessa forholl sig till projektansokan och vara tidigare
diskussionet.

Vi lirde oss att arbeta med aktionsforskning och vad det innebar att
samverka med en skola. Hur skulle vi klara av att hantera vad en “aktion”
kunde innebidra for skolan? Trots var egen okunskap och osikerhet 1 att leda
aktionsforskningsprocessen skapade lirarna olika aktioner som ledde till
positiva resultat. Aktionsforskningen byggde pa de problem som lirarna
onskade arbeta med. Oavsett om vi kunde utbilda lirarna i aktionsforskning
eller ej sa genomfordes olika aktioner utifran deras egna bekymmer.

Virdet av en extern utvirdering i slutet av LCP-projektet behéver ocksa
betonas. Utvirderingens efter-mitning med elever, lirare och rektorn frin den
svenska projektskolan visade en tydlig forbittring i skolklimatet. Bland annat
uttryckte elever att det fanns fler vuxna i skolan att ga till som lyssnade pa
dem vid oenigheter. Skolans personal kinde sig mer lyssnade pa av sina
kollegor och rektorn. Personalen gav ocksa uttryck for att antal upplevda
konflikter per dag hade minskat. Efter-mitningen genomférdes under oktober
2018 och utvirderare fran University of Cambridge besokte skolan 23 april
2019 for att presentera resultaten for skolans personal. Att nagon som utifrin
hade foljt processen, hade sett en forindring och forbittring och dessutom
kom for att presentera resultaten hade stor betydelse for skolan och for oss.
Vi fick hora och se vad vi sjilva dnnu inte hade upptickt.

Hur kan man forbereda sig pa att saker hinder som stor tidsramarna i en
aktivitetsplan? Det frimsta svaret dr 7att vara forberedd”. Att delta i detta
europeiska projekt har gett en virdefull erfarenhet och Okat var och
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institutionens kompetens 1 att delta 1 och koordinera flera projekt och da
bittre kunna férutse och férebygga problem som kan uppsta under processen.
En av de férdelar som vi sett med att vara med i projektet 4r mojligheten att
lira av andra partner genom det kunnande som varje organisation eller
lirosite besitter. Detta giller bade den formella koordinationen av ett EU-
projekt och den innehéllsmissiga inneborden av att arbeta med fred,
gemenskap och konflikthantering 1 skolan.

Ytterligare en lirdom vi vill lyfta utifrin vara reflektioner 6ver LCP-
projektet ror rollen som projektkoordinator. Vi vill lyfta detta for att det kan
ha en speciell betydelse f6r andra som funderar pa att ta sig an
koordinatorskapet. Som vi tidigare beskrivit sa har IPS koordinerat LCP-
projektet. Efter beviljande av projektet har det varit handliggare frin det
nationella kontoret (UHR) som projektkoordinatorn har haft kontakt med.
Det har varit enkelt och smidigt att kommunicera med UHR:s handliggare
och att stilla de frigor som vi som koordinator hade samt de som
projektpartner hade. De kunde stillas och besvarades inom nagra dagar.
Utifran nagra kommentarer fran LCP-projektpartner kan vi dra slutsatsen att
kommunikationen med det nationella kontoret i Sverige har fungerat vil.
Andra har haft erfarenhet av mycket mer detaljstyrning i kontakten med
respektive nationella kontor. Under forsta aret blev Ilse Hakvoort uppringd
tor ett informellt samtal om fortskridande av projektet. Dessutom erbjod
UHR ett antal webbinarier f6r att forsta rapporteringsverktyg och
rapportskrivande. Hosten 2018 fick vi ett informellt platsbesck fran UHR
som ville bekanta sig och héra mer om projektets utmaningar och framgangar,
och under varen 2019 fick vi en inbjudan att presentera projektet vid en av
UHR:s informationsdagar.

I det dagliga arbetet med att koordinera LCP-projektet har det funnits ett
tatt samarbete med Marjolein Delvou frin Evens Foundation som har en
gedigen kunskap om att driva manga sma och storre projekt med olika partner
inom Europa och ett stort natverk av organisationer som arbetar med freds-
och konflikthanteringsfraigor. Detta samarbete var redan avtalat under
ansOkningsfasen och det har varit mycket givande att kdnna deras stod i att
koordinera och hantera projekt med EU som uppdragsgivare. Dirigenom har
vi lirt oss mer om att ansoka, praktiskt driva och rapportera EU-projekt.
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Avslutning

Nir projektet nu ar avslutat ar det viktigt att reflektera 6ver vilka erfarenheter
vi vill dela med oss frin detta internationella samverkansprojekt med
medarbetare fran IPS, UF, GU och andra som funderar pa att inga i ett
projekt.

Ett internationellt samverkansprojekt far ett storre genomslag och blir mer
framgangsrikt nir projektpartnerna ar kunniga i relation till projektets syfte
och ir bra att samarbeta med. En erfarenhet som vi girna vill dela med oss ar
hur viktigt det ér att vilja partner. Det gar inte att tro att det 16ser sig pa egen
hand. Det krivs en medvetenhet. EU-kommissionen ser girna mangfald och
konsortium-partner i ett visst antal linder. Det 1 sig skapar tillrickligt med
utmaningar for projektet. Nir man har valt sina projektpartner har det lika
stor betydelse att ge utrymme for att bli en samarbetsgrupp pa riktigt. De som
ar kunniga kan leda processer och fokusera pa att skapa tillit och fértroende.
Utmaningar blir littare att hantera nir det finns en direkt och Oppen
kommunikation mellan alla partner. En friga som har kommit upp for oss ar
hur det skulle varit om éven skolorna hade ingitt i konsortiet som
projektpartner. Skulle vi ha blivit f6r manga partner? Hade kommunikationen
mellan representanterna fran skolorna varit annorlunda och kanske mer aktiv?
Eller hade det blivit for mycket f6r skolorna? Dessa fragor kan vi ej besvara
men de ir icke desto mindre intressanta att biara med sig till nasta giang,

EU-projekt har en begriansad tid och kriaver ganska mycket foérberedelse.
Projektet har lart oss att det finns manga saker som behover forberedas: bland
annat grupprocesser, forstaelse for de valda metoderna att arbeta utifran (sa
som learning communities for peace och aktionsforskning), formella tillstind
utifrin  nationella  regelverk, wval av  underleverantérer, digitala
kommunikationsformer, och olika praktiska 6vningar. Med andra ord behéver
torberedelsetiden vara vil tilltagen och tillrackligt lang.

Nu nir vi har utbildat oss i aktionsforskning kan vi konstatera att den
praktik som vi har studerat dr var egen praktik. Med detta menar vi att vi har
studerat vad det innebdr att processleda en lokal skola i1 att arbeta med
skolutveckling, i att fundera 6ver moijligt samarbete med andra aktorer 1 det
nirliggande samhallet och i att vara delaktiga i ett internationellt projekt. Vi
har alltsa inte kunnat studera skolans praktik, f6r den behover studeras av de
personer som befinner sig i den. Det tar ling tid att lira sig att genomfora
aktionsforskning. De flesta texter vi har ldst beskriver att det tar flera ar. Det
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innebdr att vi inte hade kunnat undervisa lirarna i partnerskolan om att
genomfoéra ett eget aktionsforskningsprojekt, eftersom tidsramarna inte rickte
till. Aven om vi inte kan generalisera till andra metoder ir det sannolikt att for
de flesta metoder giller att det behévs mer dn ett ar att lira sig dem. Vi var
modiga som kastade oss in aktionsforskning!

Sista manaden av projektet handlade om att sprida projektets resultat och
erfarenheter. Vi har satt Goteborgs universitet och institutionen pa kartan,
nationellt och internationellt, genom att vi har medverkat i olika konferenser
(Hakvoort, 2019; Hakvoort, Swird & Svensson, 2019a, 2019b) och
organiserat en dialogkonferens dir vi bjéd in olika aktOrer (si som andra
myndigheter, politiker, lirare, studenter, skolor) och som blev lokalt och
nationellt uppmirksammat (Arpi, 2019, 6 maj). Efter det att projektet nu har
avslutats kommer vi att publicera resultatet av projektet i rapportform och i
artiklar.
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Avsnitt 4: Forsknings- och
utbildningsuppdrag

Det fjirde och sista avsnittet knyter samman utbildningsuppdrag med
forskning. I ett kapitel beskrivs hur forskare pa uppdrag genomfoér kurser om
sprak- och dmnesintegrerad undervisning pid en grundskola och en
gymnasieskola med utgangspunkt i teoretiska ramverk inom omradet samt den
forskning de bedrivit i manga ar. I samarbetet med lirarna kommer forskarna
nira inpa den praktik som ar fokus i deras egen forskning. De menar att
uppdragsutbildningen gynnar bada parter genom att undervisningens
forankring i en vetenskaplig grund foOrstirks pa skolorna samtidigt som
forskarna ser nya perspektiv i praktiken, som i sin tur leder till nya typer av
forskningsfragor. I kapitlet resonerar forskarna aven kring fragor om
motstind och trovirdighet i relation till sin dubbla funktion som forskare
inom omradet och kursledare i uppdragskurserna.

I det andra kapitlet ges en berittelse av 15 ars utveckling inom skolors,
torskolors och universitetets verksamheter utifran aktionsforskning. Det hela
startar med en kurs 1 aktionsforskning som forskaren bygger upp baserat pa
sin tidigare forskning. Kursen far fiste och sprider sig saval tll flera
kommuner och skolkoncerner som inom universitetet 1 form av nya kurser,
mastersprogram och forskningsprojekt. Berittelsen ar ett exempel pa hur
samverkan, nir den 4r som bist, kan generera verksamhets- och
kunskapsutveckling som idr héllbar 1 bemarkelsen kraftfull som redskap bade
for larare och forskare, och dirmed dven bestiende 6ver tid.
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Eva Olsson (eva.olsson@ped.gu.se) idr filosofie doktor i dmnesdidaktik med
inriktning mot sprak och lektor i pedagogik vid Institutionen fér pedagogik
och specialpedagogik vid Goteborgs universitet. Sedan tidigare har hon
mangarig erfarenhet som lirare i sprak och historia pa hogstadiet. Olsson
undervisar i kurser om sprakdidaktik och bedémning 1 lirarutbildningen. Hon
arbetar ocksid inom projektet Nationella prov i frimmande sprak (NAFES),
frimst med utveckling och analys av nationella prov i engelska. Hennes
forskningsintressen innefattar sprik- och dmnesintegrerad undervisning,
andrasprakselevers utveckling av ordforrid och skriftlig formaga, elevers
anvindning av engelska pa fritiden samt bedomningsfragor 1 sprak.
Vetenskapliga artiklar av Olsson finns publicerade i tidskrifter som Moderna
sprik, Oslo Studies in Language, Apples - Journal of Applied Langnage Studies och
Acta Didactica.

Liss Kerstin Sylvén (lisskerstin.sylven@ped.gu.se) dr professor i amnesdidaktik
med inriktning mot sprak  vid Goteborgs  universitet.  Sylvéns
doktorsavhandling i engelsk sprakvetenskap handlade om effekter av sprak
och dmnesintegrerad undervisning (content and language integrated learning, CLIL)
pa gymnasieelevers vokabularkunskap i engelska. Hennes senare forskning har
fortsatt att handla om olika perspektiv av CLIL, andraspraksinlirning,
sprakinlarningsmotivation,  individuella ~ skillnader, = samt  mojliga
inlirningsetfekter av exponering f6r och anvindning av engelska pa fritiden.
Sylvén ar redaktor for en nyligen publicerad antologi om CLIL i Sverige
(Multilingual Matters, 2019), och har samférfattat en bok om fritidsengelska
(Palgrave MacMillan, 2016). Vetenskapliga artiklar forfattade av Sylvén
aterfinns 1 tidskrifter som International Journal of Bilingual Education and
Bilingualism, Journal of Immersion and Content-Based Education, Studies in Second

Langnage 1 earning and Teaching, CALICO Journal och ReCALL.
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Undervisning och forskning i
samverkan: Om sprik- och
amnesintegrerad undervisning pa
engelska

Eva Olsson och Liss Kerstin Sylvén

Detta kapitel har sin utgangspunkt i tva poinggivande didaktiskt inriktade
uppdragskurser (7,5 hp) om sprik- och dmnesintegrerad undervisning pa
engelska som gavs av Institutionen fo6r pedagogik och specialpedagogik pa
uppdrag av tvd skolor, en gymnasieskola och en grundskola, i en och samma
kommun med nagot ars mellanrum. Vi som fick uppdraget att genomféra
kurserna, Liss Kerstin Sylvén och Eva Olsson, bedriver sedan lang tid tillbaka
forskning om sprak- och dmnesintegrerad undervisning, pa engelska kallad
Content and Langnage Integrated I.earning (CLIL) (se, t.ex., Olsson, 2016; Olsson
& Sylvén, 2015; Sylvén, 2004). I detta kapitel beskriver och problematiserar vi
hur likheter och olikheter i skolornas forutsattningar och utgangspunkter for
kursernas genomforande paverkade bade kursupplige och vilka fragor som
kom att fokuseras av deltagarna. Vi belyser hur samverkan utformades och
vad det tillférde oss som forskare att genomféra kurserna, samt vilka
lirdomar, av relevans for den hir typen av uppdrag, som rent generellt kan
dras.

Vad ar CLIL?

For att ge en bakgrund till vad uppdragskurserna handlade om och
problematiseringen av dem ges inledningsvis en kort beskrivning av vad CLIL
ar. CLIL bygger pa det teoretiska antagandet att elevers lirande av ett andra-
eller fraimmande sprik (malspraket) forstarks, jamfort med traditionell
sprakundervisning, om malspriket anvinds som undervisningsspriak aven i
andra skolimnen dn sjilva sprikimnet, sisom biologi eller idrott (se, t.ex.,
Coyle, Hood, & Marsh, 2010). Om en klass exempelvis anvinder lirobocker

skrivna pa malspraket i olika amnen ges eleverna maojlighet att moéta och dven



sjalva anvinda dmnesrelaterat sprak nir de liser och muntligt och skriftligt
kommunicerar ~om  dmnesinnehallet,  vilket kan  gynna  deras
malspraksutveckling utanfér den vardagliga sfiren. Aven tidsaspekten — att
eleven moter spriaket under fler lektioner dn spraklektioner — kan antas frimja
sprakinlirningen. Som termen sprik- och dmnesintegrerad undervisning
antyder integreras amnesstudier med sprikundervisningen. Eftersom inte bara
det dmnesspecifika innehallet ar nytt, utan dven i stor utstrickning sprakbruket
1 6vrigt nir man studerar dmnen pa ett annat sprak d4n modersmalet, ar
spraklig stottning en viktig aspekt 1 undervisning baserad pa CLIL.
Amneslirare i andra imnen 4n sprik som borjar arbeta utifrin CLIL behéver
ofta 1 storre utstrickning 4n tidigare fokusera sprikliga aspekter i
undervisningen, medan spraklirare mdste sitta sig in 1 olika dmnens
sprakbruk. CLIL-undervisning kan organiseras pa manga olika satt; CLIL kan
ses som en paraplyterm dir manga olika modeller for att integrera sprak och
amne ryms. Pa vissa skolor kan i princip all undervisning ske pa malspraket,
medan andra har inslag av malspriket i vissa amnen eller under vissa perioder.

CLIL har i stor utstrickning sina rétter i den framgangsrika kanadensiska,
tvasprakiga sd kallade sprikbadsundervisningen (Swain & Lapkin, 1981).
Storskaliga forskningsstudier i Kanada, dir man sedan 1960-talet bedrivit
denna undervisning i avseviard omfattning, har visat att eleverna i den
tvasprakiga undervisningen natt hogre kompetens 1 malspraket 4n vid
traditionell sprakundervisning (se t.ex. Bruck, Lambert, & Tucker, 1974;
Genesee, 1983). En farhaga fanns att elever i tvasprakig undervisning skulle
utvecklas simre 1 modersmalet eftersom en stor del av undervisningen skedde
pa ett annat sprak, men sa var i allméinhet inte fallet. Inte heller tycktes nivan
pa elevernas dmneskunskaper forsimras. Det bor emellertid papekas att
Kanada ir tvasprakigt, vilket innebar att bade engelska och franska talas i stora
delar av sambhillet och att tillgang till lirare som har god kompetens i spriken
tinns.

Engelskans starka stillning som globalt kommunikationssprak har lett till
ett 6kat intresse av att lira sig engelska dven i linder dir det generellt inte ar
forstasprak. Inte minst finns behov av goda kunskaper i akademisk engelska,
som ofta beh6vs f6r hogre studier och 1 manga yrken. Detta har inneburit ett
okat intresse for undervisning baserad pa CLIL. I Europa har CLIL
foresprikats av Europeiska Unionen sedan 1990-talet for att frimja
invinarnas sprakkompetens och moijligheter att arbeta 1 olika lainder (Eurydice
Network, 2006). Aven andra sprik, sisom baskiska och iriska, kan vara
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malsprak 1 europeisk CLIL-undervisning, men engelska dr det vanligaste
malspraket. Ocksa 1 en europeisk kontext visar resultat av ett flertal studier att
CLIL tycks vara mer fordelaktigt f6r malspraksutvecklingen dn traditionell
undervisning (se, t.ex., Dalton-Puffer, 2011). Finland och Spanien ir linder
som med framgang utvecklat tva- eller flersprakig undervisning baserad pa
CLIL (se, t.ex., Jarvinen, 1999; Merikivi & Pietild, 2014; Ruiz de Zarobe, 2008,
2010).

I Sverige erbjuder cirka 27 procent av alla gymnasieskolor nigon form av
CLIL-undervisning (Paulsrud, 2019). I grundskolan dr CLIL mer sillsynt;
cirka 100 grundskolor bedriver sidan undervisning. Det vanligaste malspraket
ar engelska men dven andra malsprak, exempelvis tyska, férekommer (Terlevic
Johansson, 2011). For att fa bedriva undervisning pa ett annat sprak dn
svenska behover grundskolor tillstind fran Skolinspektionen, som baserar sitt
beslut pa skolornas resultat i olika imnen. Amnen dir fa elever pi skolan nir
godkind niva brukar 1 allminhet inte fa anvinda engelska som
undervisningssprak. Hogst 50 procent av undervisningen far ske pa engelska 1
grundskolan, medan det pa gymnasiet inte finns nagon sadan begransning.
Det finns inga formella krav pa att lirare varken ska ha genomgatt nagon
specifik utbildning om CLIL eller ha formell kompetens 1 malspriket for att fa
bedriva sidan undervisning. Resultat av de studier som genomforts i den
svenska kontexten, bland annat ett forskningsprojekt pa gymnasieniva,
Content and Language Integration in Swedish Schools (CLISS), har visat
begrinsade effekter av CLIL-undervisning for malspriaksutvecklingen i
jamforelse med traditionell sprikundervisning (Olsson, 2016; Sylvén, 2004,
2019). Ytterligare forskning behévs for att i svensk skolkontext undersoka
vilka faktorer som avgér om CLIL dr gynnsamt eller inte vad galler
malspraksutveckling, utveckling i svenska och i de dmnen som studeras, inte
minst bland yngre elever. Faktorer som kan tidnkas paverka utfallet ar
exempelvis elevernas kunskapsnivd i malspriket nir CLIL-undervisningen
initieras, kontakten med sprak utanfor skolan, lirarnas kompetens att
undervisa sprak- och dmnesintegrerat, liksom i vilken utstrickning malspraket
respektive svenska anvinds i undervisningen (se, t.ex., Olsson, 2016; Sylvén,
2013, 2019).
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Bakgrund till uppdragen

Den gymnasieskola dir den ena av uppdragskurserna om CLIL gavs bedrev
sedan linge undervisning pa engelska, eftersom det ir en internationell skola
dar elever med olika spraklig bakgrund gar. Kontakten mellan skolan och Liss
Kerstin Sylvén inleddes redan 2005. Skolans ledning hade da fatt information
om Sylvéns (2004) nyligen publicerade avhandling om CLIL och ville girna ta
del av de uppnadda resultaten vid en fortbildningsdag for lirarna. Vid forsta
triffen framgick att det bland lidrarna fanns en vixande oro kring de effekter
anvindningen av engelska som undervisningssprik kunde ha pd elevernas
kunskapsinhimtning och utveckling. Under de foljande aren anordnades vid
ett flertal tillfallen liknande triffar mellan skolans lirare och Sylvén, och tankar
pa att lirarkollegiet hade ett behov av en férdjupning av sina kunskaper om
CLIL borjade formuleras. I var roll som forskare fick vi bada tillfalle att under
flera dr ta del av savil lirares som elevers syn pa och erfarenheter av CLIL.
Utifran det redan etablerade samarbetet foreslog skolans ledning, med stod
hos lirarna, att en kurs skulle utformas for att specifikt stirka den sprak- och
amnesintegrerade undervisningens vetenskapliga grund bland lirarna. Milet
med kursen var att lirarnas forstaelse av den egna verksamheten skulle
tordjupas och kvalitén pa undervisningen héjas genom att de studerade och
tog del av teorier och forskning om sprak- och dmnesintegrerat lirande och
undervisning.

Den grundskola dir den andra uppdragskursen gavs dr en F—9-skola som
sedan linge har en internationell profil, vilket bland annat innebar att eleverna
studerar engelska i nagot storre omfattning an pa manga andra skolor, men
enbart med enstaka inslag av engelska i andra dmnen. Foraldrar och elever
hade uttryckt 6nskemal om att engelska i storre utstrickning skulle anvindas
som undervisningssprak dven i andra dmnen dn engelskimnet och skolans
ledning beslot, med stéd frin en stor andel av lirarna, att skolan skulle
utveckla sprik- och #dmnesintegrerad undervisning med engelska som
malsprak. De menade att det lag i linje med skolans internationella profil att
stirka och fornya sprikundervisningen, och att det skulle vara fordelaktigt for
elevernas framtid att ha goda kunskaper i engelska — argument som ocksa
tramforts av elever och foraldrar. Négra lirare uttryckte emellertid tveksamhet
infor satsningen eftersom de tvivlade pa att alla elever skulle klara av att
studera pa engelska, sirskilt om de hade dmnes- eller sprakrelaterade

svarigheter. Eftersom skolan dr en F-9-skola finns elever i ligstadiealdern och
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framfor allt avseende denna aldersgrupp uttrycktes vissa farhigor om att
anvandning av engelska skulle kunna stéra den grundliggande
kunskapsutvecklingen. Grundskolans ledning och lirare sig ett behov av
fortbildning om CLIL f6r att fa kunskap om hur sprik- och dmnesintegrerad
undervisning kan bedrivas. Ledningen gav 1 uppdrag at nagra av forstelirarna
att delta 1 ovan nimnda kurs som gavs pa gymnasieskolan for att de direfter
skulle kunna vara med och utforma en kurs som passade den aktuella
grundskolans kontext. Syftet med kursen pa grundskolan var att introducera
CLIL och metoder f6r saidan undervisning.

Kapitlets syfte

Eftersom varje skolas forutsiattningar for och skal till att anordna en
utbildning f6r skolans ldrare varierar maste uppdragskurser utformas utifran
de olika férutsittningar som rader. Nedan beskriver vi hur samverkan mellan
skola och universitet utvecklades, och hur tva till synes likartade kurser — bada
behandlade sprik- och damnesintegrerad undervisning pa engelska — dnda blev
relativt olika, eftersom olika typer av fragestillningar och problem fokuserades
av deltagarna vid respektive skola. Dessa skillnader blev synliga inte minst i de
avslutande examinerande uppsatserna, men dven under kursens ging. I
kapitlet reflekterar vi ocksa 6ver vad det tillfort oss som forskare att samverka
med skolorna och hur uppdragsutbildning och forskning kan berika varandra.

I foljande avsnitt beskriver vi férst gemensamma drag i de bidda
uppdragskurserna for att sedan fokusera pa kursen riktad mot gymnasieldrare
och direfter den mot grundskolan.

Uppdragskurserna

I de bada didaktiskt inriktade uppdragskurserna om sprik- och
dmnesintegrerad undervisning pd engelska, om 7,5 hp, deltog huvuddelen av
respektive skolas lirare. Den forsta kursen, pa gymnasieskolan, genomfordes
hostterminen 2015 och virterminen 2016, med examination hdsten 2016.
Denna kurs gavs pa avancerad niva. Den andra kursen, pa grundskolan (F-9),
genomfordes under vir- och hostterminerna 2017, med examination under
varen 2018. Denna kurs gavs pa grundniva. I den foérsta kursen examinerades
17 deltagare och i den andra 35. Liss Kerstin Sylvén var kursledare 1 férsta
kursen och Eva Olsson i den andra. Bada tva undervisade i bada kurserna.
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Som beskrivits ovan var bakgrunden till kurserna nagot olika pa de tva
skolorna och bada kurserna planerades i nira samverkan med respektive skola.
Kurserna specialutformades av oss kursledare 1 samrdd med institutionens
studierektor for uppdragsutbildning, rektor pa respektive skola samt ett par
forstelarare. Vi hade cirka tre planeringsmoten infor varje kurs, dir vi ringade
in behov och malsittningar fOor utbildningen, samt de praktiska
forutsittningarna vad gillde tidsomfang. Vi kursledare utformade forslag till
litteraturlista, kursplan och undervisningsformer efter dessa moten, varefter
rektor och forstelirare limnade synpunkter infér det slutliga faststillandet.
Under kursens gang fick vi kontinuerlig dterkoppling fran forstelirarna och
anpassade innehallet utifrin deltagarnas fragor och 6nskemal.

Alla kurstriffar, cirka fyra per termin under tva terminer, holls 1 de aktuella
skolornas lokaler, dels pa eftermiddagstid da lirarna hade konferenstid, dels pa
studiedagar. Det grundliggande uppligget av kurserna var likartat. Vi holl
forelisningar om den teoretiska grunden fér CLIL, forskning om CLIL och
metoder for att undervisa dmnen pa ett andrasprak. Infér triffarna studerade
deltagarna litteratur som anknot till foérelisningarna och de diskuterade
litteraturen i seminarier diar vi deltog, eller i grupper vid annat tillfille.
Eftersom en kurs var pa avancerad niva och en pid grundliggande niva skilde
sig litteraturen 4t 1 viss man, liksom innehallet i foreldsningar. I den kurs som
gavs pa avancerad niva ingick fler forskningsbaserade artiklar och grundboken
var mer teoretisk jimfort med litteraturen 1 kursen som gavs pa grundliggande
niva dar inriktningen var mer praktiknira.

En viktig del i bada kurserna var de examinerande uppsatserna. I kursen
riktad mot gymnasieskolan skrev deltagarna enskilda uppsatser, men de gav
och fick respons parvis under skrivarbetet. Eftersom de sedan tidigare
undervisade pa engelska handlade deras uppsatser om att utforska specifika
aspekter eller problem kopplade till CLIL och att reflektera kring denna
aspekt i relation till den egna undervisningen och kurslitteraturen.

I kursen som gavs pa grundskolan skrevs uppsatserna i par. Har utforskade
och reflekterade deltagarna kring nagon eller nagra specifika fraigor som de
sjdlva formulerade och som anknét till CLIL-undervisningen de genomfort
som en i del av kursen. Aven i denna kurs gav deltagarna respons pa varandras
textutkast.

I bada kurserna anordnades ett examinerande seminarium dir uppsatserna
diskuterades. Deltagarna fick sidrskilt ansvar for en uppsats dir de skulle

sammanfatta arbetet och leda en diskussion. Efter seminariet lamnade vi
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kursledare skriftliga kommentarer pa uppsatserna och deltagarna inkom efter

nagra veckor med slutversioner av uppsatserna.

Kursen mot gymnasieskolan

Den gymnasieskola dir deltagarna i denna kurs tjanstgjorde har sedan linge
anvint engelska som undervisningssprak 1 samtliga imnen utom sprakimnena.
Alla vid skolan ir inférstidda med detta, och som lirare dr det en sjilvklar del
av tjansten. Som antytts tidigare, inleddes kontakterna om kursen med denna
skola som ett resultat av att nagra lirare borjade ifragasitta nyttan och
effekterna av att anvinda engelska i sa hog grad som de gjorde. En konflikt
kunde initialt anas mellan 4 ena sidan spraklirarna som ansdg att
sprakundervisning var deras domidn och ingenting som 6vriga lirare skulle
dgna sig at, och 4 andra sidan de Ovriga amneslirarna som inte alls sdg sig som
spraklarare utan enbart anvinde engelska istillet fOr svenska som
undervisningssprak.

Fokus i kursen lag pd att tydliggbra sprakets roll for forstdelsen och
lirandet av dmnesinnehdll. Oavsett om édmnet undervisas pa elevens
torstasprak eller pa nagot annat sprak dr det viktigt att inse att varje amne har
sitt eget sprakbruk, sin egen dmnesspecifika vokabulir och sina egna sprikliga
traditioner och konventioner. Tyvirr dr detta nagot som ofta forbises, men
nér undervisningen sker pa ett for eleverna frimmande sprak stills behovet av
denna forstielse pa sin spets. Inom forskning om CLIL framkommer att
dmnesldrare 1 andra dmnen dn sprik ofta anser att de inte ska dgna sig at
sprakundervisning 6ver huvud taget, utan att det dr upp till respektive
spraklirare att ta hand om (Lyster, 2007). Ar man CLIL-lirare 4r det dock helt
nodvandigt att integrera sprak och dmne. Integreringen gér undervisningen
mer effektiv, eftersom sprakets roll som birare av dmnesinnehéllet och dess
betydelse for dmnesforstielsen uppmirksammas. Det dr just detta som gor
CLIL sa unikt (Coyle, 1999). En stor del av kursen dgnades dérfér at olika
typer av arbetssitt som frimjar inte bara dmneskunskaperna i sig utan dven
det sprak som dr en integrerad del av dem. Ett sadant satt ar sa kallad seaffolding
(Gibbons, 2001), det vill siga spraklig stottning, dir liraren pa olika sitt
stottar elevens utveckling av det damnesspecifika spraket. Scaffolding ingar 1
genrepedagogik, dir fokus ligger pa de for dmnet specifika skrivgenrerna.
Inom dmnet kemi skrivs bland annat labbrapporter, som har en mycket
specifik uppbyggnad med hoga krav pa hur innehillet presenteras. Inom
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samhallskunskap lir man sig exempelvis skriva argumenterande texter. Olika
genrer anvinds alltsa i olika dmnen och det finns ofta dmnesspecifika
konventioner f6r hur de utformas.

Kursen som riktade sig till gymnasielirare gavs pa avancerad niva. Den
instruktion deltagarna fick angiende kursuppsatsens innehall var att den skulle
fokusera pd den praktiska implementeringen 1 det egna klassrummet av en
eller flera av de aspekter som tagits upp under kursens gang. I det foljande
redogoér vi for fokus och forskningsfrigor i1 de kursuppsatser som
examinerades i denna kurs.

Forfattarna till uppsatserna var larare i olika @mnen, och savil natur- och
samhillsvetenskapliga som sprakliga amnen fanns representerade. Av de totalt
17 uppsatser som examinerades fokuserade en pa en enkit om orsaker till val
av och attityder till CLIL bland elever med svenska som andrasprik, en annan
pa anvindning av kamratrespons for att utveckla elevers formaga att tinka
och skriva kritiskt i psykologidmnet, en tredje pa kollaborativ undervisning 1
en kurs om litteratur pa elevers férstasprak. De flesta av uppsatserna handlade
dock om scaffolding och genrepedagogik. Vi kan alltsd konstatera att en stor
majoritet av deltagarna fann dessa metoder si virdefulla, alternativt
intressanta, i teorin att de dven ville anvinda dem eller relatera dem till sin
dagliga praktik. Flertalet uppsatser diskuterade sprak- och dmnesintegrering pa
en metaniva. Med andra ord, detaljer kring genomférandet vid de enskilda
lektionerna var inte sa vanligt forekommande, utan togs upp 1 en mer generell
amneskontext.

I flera av uppsatserna som tog upp scaffolding och genrepedagogik
uttrycker forfattarna en medvetenhet om att stottning 1 saval amne som sprak
ir nodvindigt for att eleverna ska kunna forma sin egen fOrstielse av
iamnesinnehallet. I en uppsats som handlar om spraklig scaffolding i amnet
idrott diskuteras termen physical literacy (Whitehead, 2010). Detta begrepp vavs
1 uppsatsen samman med c¢ritzcal pedagogy, (Freire, 1970) med hjilp av vilken en
struktur kan skapas for att integrera sprak dven i ett dmne som ofta enbart
torknippas med anvindandet av kroppen for fysisk utovning av olika
aktiviteter. Har har alltsa skribenten pa egen hand hittat en gren inom sitt
imnesomrade som understryker vikten av spriklig och dmnesmassig
integration, och som illustrerar de mojligheter som finns inom CLIL. I en
annan uppsats beskrivs labbrapportens betydelse i kemidmnet, och hur
genrepedagogik kan anvindas i undervisningen. Forfattaren inleder sin
diskussionsdel med att faststilla att kemi dr ett skolimne som kriver

166



AKTUELLT KAPITEL

scaffolding, vare sig undervisningsspraket dar elevens forsta sprak, L1, eller
ndgot annat, L.2. Samma forfattare avslutar med att konstatera att “In learning
chemistry or any science subjects the number one objective is to understand
and be able to communicate in proper academic and subject specific language,
be it the L1 or an L.2”. Hir finns alltsd en klar forstaelse £6r sprakets betydelse
och att dmnet 1 sig representerar en unik spraklig repertoar, oavsett
undervisningssprak.

Uppsatserna tar pa ett eller annat sitt upp flera av de grundpelare CLIL
baseras pad. Sprikets betydelse for dmneskunskaper beskrivs ingiende i
samtliga kursuppsatser, och som nimnts ovan analyserar majoriteten av
deltagarna i sina uppsatser olika typer av arbetssitt och metoder som passar
just 1 deras eget amne och i deras egen vardagliga undervisning. Det dr en
tydlig indikation pa att spriket har fatt den framtradande roll det bér ha vid en
CLIL-skola som denna, och att deltagarna har upplevt den efterstrivade
synvindan — fran att ha betraktat allt som har med sprak att géra som nigot
enbart spraklirare dgnar sig at, till att inse att det egna dmnet har sitt eget
sprak, och att man som dmneslirare dr expert pa just det spraket, och dirmed
den som ar bast limpad att fokusera pa det i undervisningen.

Kursen mot grundskolan

Syftet med kursen pa grundskolan var, som framgatt, att ge lirarna kunskap
om och verktyg fOr att bedriva sprak- och dmnesintegrerad undervisning med
savil engelska som svenska som undervisningssprak. Eftersom grundskolans
lirare endast 1 mindre omfattning eller inte alls anvint engelska som
undervisningssprak innan de borjade kursen krivdes ett annat uppligg an i
kursen pa gymnasieskolan, vilket framkom vid de gemensamma
planeringsmétena. Forutom foreldsningar om den teoretiska bakgrunden till
CLIL och forskning om sadan undervisning innefattade kursen ocksa i hog
utstrackning konkreta exempel pa arbetssitt och metoder for att stotta
elevernas utveckling av sprik- och dmneskunskaper. Aven i denna kurs var
spraklig stottning, scaffolding, ett centralt begrepp som kursdeltagarna ocksa
tick omsatta i praktik. Lararna fick 1 uppgift att planera, genomféra och
utvirdera ett arbetsomrade baserat pa CLIL, dir engelska i storre eller mindre
omfattning skulle anvindas i undervisningen. Infér detta arbete formerade
lirarna lampliga grupper dir exempelvis en SO-lirare, en speciallirare och en
engelsklirare arbetade tillsammans med att planera ett arbetsomride dir SO
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och engelska integrerades. I planeringsfasen fick grupperna muntlig och viss
skriftlig feedback frin oss kursledare. Vid ett tillfille presenterade grupperna
sina planer for de Ovriga lirarna och fick synpunkter dven frin dem. Medan
lirarna planerade och genomférde CLIL-arbetsomradet reflekterade de ocksa
over vilken eller vilka friagestillningar de ville fokusera och férdjupa i den
examinerande kursuppsatsen.

Nir ldrarna 1 grupper planerade CLIL-projekt utgick de frain modeller for
planering som presenterats tidigare under kursen (se, t.ex., Dale & Tanner,
2012). I planen formulerades dmnesmissiga mal, kopplade till dmnets
kursplan, och dven mal for vad eleverna behéver kunna sprakligt £6r att forsta
och sjilva uttrycka kunskap i dmnet. Exempelvis definierades ett centralt
ordférrad for dmnesomridet. Vidare planerades lirarledda genomgingar,
uppgifter och évningar for att stotta elevernas sprak- och kunskapsutveckling,
och avvigningar gjordes under vilka moment svenska respektive engelska
skulle anvindas. Oftast skedde denna planering i samarbete mellan sprik- och
amneslarare. I planeringen, liksom senare 1 de examinerande uppsatserna, kan
lirarnas medvetenhet om vikten av spraklig stéttning noteras, inte minst bland
lirare for yngre aldrar dir sprikutvecklande arbetssitt dr en ndédvindig
forutsittning 1 all undervisning, oavsett undervisningssprak.

I de examinerande uppsatserna anknot lirarna 1 stor utstrickning till det
CLIL-arbetsomride de genomfért. Nedan foljer ett utdrag ur en uppsats dar
lektionsarbetet i1 ett CLIL-arbetsomrade om trdd i arskurs 1-2 beskrivs:

Till samtliga lektioner satte vi upp bade innehalls- och sprakliga mal.
Lektionsmal och nyckelord sattes upp pa bade engelska och svenska pa
affischer som fylldes pa allteftersom vi arbetade med de olika omridena.
Samtliga lektioner startade med en dterkoppling till vad eleverna tidigare fatt
lira sig. Vi startade dven upp samtliga omraden med att pa olika sitt kolla av
elevernas forkunskaper, och avslutade samtliga lektioner med fragor,
liknande test eller “exit tickets”. Detta for att utvirdera lektionerna och se
vad eleverna lirt sig. Lektionsutvirderingarna anvinde vi sedan for att pa
bista sitt stétta och utmana eleverna i nistkommande lektioner, si att vi
kunde mota eleverna pa en f6r dem utmanande niva.

Som exemplet visar fanns en medvetenhet hos dessa lirare inte bara om
sprakets roll utan ocksa om vikten av uppfoljning av elevernas forstaelse infor
fortsatt planering. Det ricker inte att bara uppmirksamma spraket — som
CLIL-pedagog miste man ocksa utveckla metoder f6r att kontinuerligt
utviardera elevernas dmnesmissiga och sprakliga fOrstaelse for att kunna
planera den fortsatta undervisningen. Detta giller givetvis i all undervisning,
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men ndr ett andrasprak anvinds som undervisningssprik dr detta d4n mer
nédvandigt dn ndr elevernas forstasprak anvinds, eftersom forstielse av
dmnet hinger samman med och dr beroende av spraklig forstaelse.

I de fragestillningar som togs upp i den grundligeande kursens uppsatser
marks framfor allt lirarnas intresse for att utforska elevernas lirande och
motivation i CLIL-undervisning med engelska som malsprik. Frigor som
frekvent forekom var bland annat: Vad hinder med elevernas lirande om
undervisningen sker pa engelska? Hur upplever eleverna undervisningen?
Detta idr naturligtvis mycket relevanta fragor att som larare stilla sig. I
kurslitteratur och under forelisningarna behandlades inte bara mojligheter
som CLIL ger utan ocksa svarigheter, och eventuella negativa konsekvenser
av CLIL togs upp till diskussion fOr att problematisera anvindningen av ett
annat undervisningssprak dn elevernas forstasprak. Givetvis kravs utbildning
och kompetens om CLIL for att sadan undervisning ska kunna bedrivas med
lyckat resultat. Det dr dirfor positivt att lirarna, som ett led i fortbildningen,
lade vikt vid att utforska och utvirdera hur CLIL kunde fungera i den egna
kontexten.

En grundliggande tanke i1 CLIL 4r att eleverna ska uppleva
sprakundervisningen som mer meningsfull och autentisk nir de anvinder
malspraket for kommunikation i olika skolimnen. Detta férvantas stirka deras
motivation. Eftersom graden av motivation har stor betydelse f6r lirande (se
t.ex. Dornyei, 2005) valde flera av ldrarna att utforska hur sittet att arbeta med
CLIL upplevdes av eleverna. Med stéd i kurslitteraturen (t.ex. Dale, & Tanner,
2012) avsag de bland annat undersoka elevernas emotionella utmaningar i
motet med CLIL, exempelvis om kinslor av oro eller otillricklighet drabbade
dem nar malspraket anvindes 1 undervisningen.

For att fa svar pa sina fragestillningar om hur eleverna upplevde CLIL-
undervisningen genomforde flera av deltagarna enkitundersékningar i sina
klasser efter den period di de anvint CLIL-metoder med engelska som
malsprak. I darskurs 5 genomférde exempelvis undervisande lirare en enkit i
slutet av arbetsomradet dir de planerat och genomfért CLIL-undervisning i
NO och engelska om recycling, dvs atervinning. Enkiten gav en positiv bild av
elevernas uppfattningar om att arbeta utifran CLIL. Ett par larare skriver i sin

analys utifrin enkadtsvaren:

De generellt positiva resultaten tror vi kan ha flera orsaker. En upplevelse
som vi hade ur ett lirarperspektiv var att nir texterna som eleverna arbetade
med pa engelskan var direkt kopplade till NO-undervisningen sa kiandes det
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som att eleverna upplevde undervisningen i bada dmnena som mer
meningsfull.

Det fanns ocksa lirare som i sina uppsatser lyfte fram svarigheter med att i
viss utstrickning anvinda engelska som undervisningssprak: ”Vi tror att det
kan finnas en risk for att det blir for svart for enstaka elever till foljd av
minskad motivation.” Lirarna 1 arskurs 5 beskriver att ungefir 50 procent av
undervisningen pa NO-lektionerna var pa svenska eftersom de ansag det
nodvandigt for att inte elever som ér nyborjare 1 engelska skulle tycka att det
blev for svart och dirfor tappa intresse och koncentration. En metod som
anvindes var att pa svenska sammanfatta sidana NO-moment som tidigare
tagits upp pa engelska. Nagra lirare lyfte fram att den sprik- och
amnesintegrerade undervisning som genomférdes innebar en 6kad repetition
och tydlighet dir eleverna far hora eller behandla samma innehall fler ganger,
pa svenska och pa engelska, vilket de menade kunde vara positivt for eleverna
eftersom repetition gynnar lirande och forstaelse.

I jamforelse med de uppsatser som skrevs av deltagarna i den kurs som
gavs for gymnasielirare var grundskollirarnas uppsatser mer praktikniara och
mer inriktade pa att utforska vad CLIL kunde innebira. De metoder och
arbetssitt som studerats under kursen provades i praktik, problematiserades
och analyserades i uppsatserna. I lirarnas analyser framkom en medvetenhet
om de moijligheter och svarigheter som CLIL kan innebira, vilket torde vara
en god grund for fortsatt utveckling av undervisning baserad pa CLIL.

Det tycks alltsa som att kursdeltagarnas medvetenhet om den teoretiska
grunden for CLIL och metoder for att bedriva sidan undervisning starktes i
bada kurserna. For oss som forskare har kurserna inneburit att vi fatt insikter
om praktiska mojligheter och svirigheter i genomférandet av CLIL. Vi har
aven erfarit vikten av noggrann planering av uppdragsutbildning i samrad
mellan inblandade parter. I foljande avsnitt diskuterar vi dessa tre aspekter av
de ovan beskrivha uppdragskurserna: betydelsen av kurserna ur ett
deltagarperspektiv, vikten av den samordnade planeringen samt lirdomar ur
ett forskningsperspektiv.

Diskussion

Inledningsvis kan vi konstatera att vid uppdragsutbildning som baseras 1i
beslut som fattats uppifran, till exempel av skolledning, ar det inte ovanligt att
ett visst motstand férekommer bland deltagare. Si var ocksa fallet i dessa
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kurser, framfor allt i den riktad mot grundskolan. Vi menar att det ar viktigt
att sidant motstand far utrymme och att tid ges f6r diskussioner kring detta.
Vir trovirdighet som kursledare forstirks genom en vetenskaplig hallning, det
vill sdga, att vi tar upp bade positiva och negativa aspekter av den pedagogik
eller de metoder som behandlas. I de kurser som beskrivits hir var det viktigt
att vi inte uppfattades som okritiska foresprakare av CLIL. Vi har ett genuint
intresse av att utforska vad CLIL-undervisning kan innebira f6r elever och
lirare i den svenska skolkontexten. Flera lirare uttryckte uppskattning for
detta forhallningssitt, och for att kurserna 16pte Gver lang tid, vilket gav
utrymme fOr viktiga diskussioner, inte enbart vid de olika kurstillfillena utan
dven inom lararkollegiet under lasaret. Detta, papekade flera av kursdeltagarna,
stod 1 stark kontrast till de hel- eller halvdagsféreldsningar manga hade varit pa
under sin yrkeskarridr, dir ndgon talare fokuserar enbart pa ett forhallningssitt
och ofta pa ett relativt okritiskt sitt.

For de deltagande lirarna tycks kurserna ha inneburit en storre forstdelse
tor sprakets betydelse i allmidnhet, och vid anvindandet av engelska som
undervisningssprak i synnerhet. Intressant nog har det visat sig i uppféljande
moéten att dven lidrare som anvinder svenska som huvudsakligt
undervisningssprak har tagit till sig det sprik- och innehallsintegrerande
synsittet, och pa olika sitt fokuserat sprakliga aspekter 1 sina respektive amnen
(exempelvis matematik och geografi). Detta ser vi som mycket positivt,
eftersom varje amne har sitt amnestypiska sprak som foljer specifika sprakliga
konventioner. Nir undervisningen sker pa elevens forstasprak tas ofta
sprakkunskaper for givna, och dmnesrelaterat sprakbruk lyfts inte upp
specifikt, vilket kan leda till missférstaind och oklarheter. Den sprikliga
aspekten dr viktig oavsett undervisningssprak, och det verkar alltsi som om
kurserna har lett till en storre forstaelse dirvidlag bland deltagarna. Eftersom
elever med olika spraklig bakgrund finns 1 de flesta klassrum i svensk skola
idag kan de metoder som CLIL baseras pa vara anvindbara oavsett om
undervisningen mestadels sker pd svenska eller om den helt eller delvis sker pa
engelska.

Planeringen av uppdragskurser dr betydelsefull for utfallet, och det ir av
stor vikt att den sker i tit samverkan mellan uppdragsgivare och universitet.
Som nimnts kan de bdda kurserna som beskrivits hir vid en foérsta anblick
synas vara timligen likartade. I verkligheten blev kurserna dock olika. Detta
berodde till stor del pa att vi planerade innehall och uppligg tillsammans med
rektorer och forstelirare vid respektive skola, och att varje kurs dirmed blev
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helt skriddarsydd utifrin respektive skolas forutsittningar och behov.
Forutom samverkan under planeringen var det ocksa viktigt att under kursens
gang, mellan kurstillfillena, stimma av med rektorer och forstelirare om
behov av fortydliganden eller tillige i planeringen utifran deltagarnas behov
och 6nskemal.

Vikten av den samordnade planeringen dir uppdragsgivare och
kursledning gemensamt utifran férutsattningar, syfte och mal formar kursen ar
en lirdom som kan generaliseras till andra uppdragskurser. Frin universitets
sida 4r det viktigt att kursens utformning och examination lever upp till de
akademiska krav som stills pa poianggivande kurser. Frin uppdragsgivarens
sida ar det viktigt att kursens innehall motsvarar forvintningar och behov.

Som forskare har vi f6rdjupat vara kunskaper om CLIL genom samverkan
med skolorna. Tidigare forskning har pekat pa vikten av kontextualisering av
CLIL (Sylvén, 2013), och de insikter vi har fitt under dessa kurser har stirkt
denna uppfattning. Vi kan konstatera att generella 16sningar inte ar
applicerbara inom detta omrade. For att CLIL ska fungera vil pa det lokala
planet krivs vilutbildade lirare, en ledning som inser vikten av samplanering
och avsitter tid for sadan, samt en vilfungerande kommunikation mellan
ledning, lirare och elever. Utifrin denna bas kan sedan CLIL-undervisningen
planeras.

Baserat pa tidigare forskning och vara erfarenheter frin dessa
uppdragskurser kan vi notera att det finns ett antal betydelsefulla aspekter som
ar viktiga att ta stillning till f6r varje enskild skola vid inférande av CLIL. Till
sadana aspekter hor exempelvis (1) vilka amnen som limpar sig f6r CLIL, (ii)
om det finns amnesomriden dir olika ldrarkategorier kan samarbeta utifran
CLIL, samt (iii) om ndgra elevgrupper/klasser dr bittre limpade 4n andra for
CLIL-undervisning.

Frigan om huruvida nagot dmne fungerar bittre med CLIL 4n nagot annat
har diskuterats livligt i bada vara kurser. Exempelvis anser vissa att ett amne
som sambhillskunskap ar alldeles for textbaserat for att CLIL ska fungera,
medan andra tycker tvirtom, att samhillskunskap ar alldeles utmairkt som
CLIL-dmne eftersom det dr sd sprakligt innehallsrikt. Matematik dr ett amne
som manga anser sakna rent sprakliga inslag, medan andra ser matematik som
ett utomordentligt limpligt CLIL-dmne. Ytterligare ett amne som i férstone
inte tycks vara sprakligt baserat dr idrottsimnet, men som deltagare i vara
kurser har visat kan fungera mycket vil ur ett CLIL-perspektiv. Amnens
limplighet f6r CLIL 4r nagot som dven diskuteras i internationell forskning
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(Navés & Victori, 2010). Inom detta omrade finns ingen tidigare forskning 1
Sverige, men vi har under dessa kurser fitt inblick i hur lirare och elever
tillsammans kan implementera CLIL i olika dmneskontexter. I ett kommande
samverkansprojekt kommer vi att mer ingdende dokumentera och studera hur
CLIL kan utformas i olika dmnen. Syftet med projektet dr att dels fordjupa
kunskapen om CLIL med malsprak engelska, dels att tillsammans med lidrarna
identifiera metoder och arbetssitt baserade pa CLIL som gynnar elevernas
kunskapsutveckling.

En aspekt av vikt for oss som forskare var att vi fick ta del av de enkater
lirarna pi grundskolan genomfért bland eleverna. Aven om dessa
genomfordes med forhillandevis fa elever gav de oss insikter om hur den
grupp vilken undervisningen ar tinkt att gynna, det vill sdga eleverna,
upplevde den undervisning som lirarna i samrad med oss under kursens ging
hade planerat. Lirarnas planeringar, beskrivningar och analyser av lektionerna
tillsammans med enkdtsvaren gav oss en illustrativ bild av de méjligheter och
hinder for lirande som kan finnas i ett CLIL-klassrum. Den bild vi far genom
lirarnas uppsatser och genom vira moéten med dem pa skolan dr att en
overvigande del av eleverna och lirarna uppskattar arbetssittet. Vissa
elevgrupper uttryckte att undervisningen upplevdes som svirare nir den delvis
skedde pa engelska, men de uttryckte samtidigt att de lirt sig lika mycket eller
mer an vanligt. Detta var ocksa lirarnas intryck. Det dr naturligtvis svart att
veta hur elevernas dmneskunskaper, engelsk- eller svenskkunskaper hade
utvecklats om arbetsomradet undervisats pd svenska, och vi kan konstatera ett

behov av vidare forskning om effekter av CLIL-undervisning pa grundskolan
(Skolverket, 2008; Toth, 2018).

Slutord

For oss som forskare gav dessa kurser oss unika inblickar i den praktiska
implementeringen av CLIL-undervisning. Vi fick méjlighet att under lang tid
och pa nira héll ta del av ldrarnas tankar och de problem och méijligheter
CLIL erbjuder. Att folja lirarnas arbete med att planera ett arbetsomrade gav
oss insikter 1 mojliga arbetsformer beroende pia dmnesomride och
aldersgrupp. Genom vir ndra kontakt med ldrarna har vi fatt en storre
torstaelse for hur CLIL kan fungera 1 praktiken och pa sa sitt har vara
kunskaper om CLIL férdjupats och nyanserats visentligt. Denna forstaelse
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kommer att vara en betydelsefull utgangspunkt i var fortsatta forskning om
CLIL.

En slutsats som kan dras av vara erfarenheter dr att uppdragsutbildning
som form limpar sig mycket val for att tillgodose specifika 6nskemal fran
uppdragsgivaren samtidigt som universitetet ocksa har stort utbyte av
samverkan. Vi menar att en poinggivande universitetskurs som skriddarsys
tor ett kollegium kan vara en god méijlighet for lirare att fortbilda sig pa ett
tor dem relevant och applicerbart sitt och for skolan att skapa en gemensam
forskningsbaserad grund for kollegiets fortsatta utvecklingsarbete. Dessutom
ger det mojlighet for forskare att fa inblickar i den dagliga pagiende
verksamheten 1 skolorna, och dirmed en fordjupad forstielse for den
praktiska implementeringen av undervisning. Pa sa sitt kan kvaliteten 1 saval
skolans undervisning som universitets forskning gynnas och forstirkas.

Referenser

Bruck, M., Lambert, W. E., & Tucker, G. R. (1974). Bilingual schooling
through the elementary grades: the St. Lambert project at grade seven.
Langnage 1 earning, 24(2), 183-204.

Coyle, D. (1999). Supporting students in content and language integrated
learning contexts. In: Learning through a foreign langnage (pp. 46 - 62).

Coyle, D., Hood, P., & Marsh, D. (2010). Content and language integrated learning.
Cambridge, UK: Cambridge University Press.

Dale, L. & Tanner, R. (2012). CLIL Activities. A resonrce for subject and langnage
teachers. Cambridge: Cambridge University Press.

Dalton-Puffer, C. (2011). Content-and-Language Integrated Learning: From
Practice to Principles? Annnal Review of Applied Linguistics (31), 182-204.

Dornyei, Z. (2005). The Psychology of the Language I.earner. Mahway, NJ:
Lawrence Erlbaum Associates Inc.

Eurydice Network. (2006). Content and Language Integrated 1 earning (CLIL) at
school in Eurgpe. Brussels: European Commission.

Freire, P. (1970). Pedagogy of the Oppressed. New York: Continuum Publishing.

Genesee, F. (1983). Bilingual education of majority-language children: The
immersion experiments in review. Applied Psycholinguistics, 4, 1-46.

Gibbons, P. (2001). What is scaffolding? In: J. Hammond (Ed.), Seaffolding:
Teaching and learning in langnage and literacy education (pp. 1-14). Sydney:
Primary English Teaching Association.

174



AKTUELLT KAPITEL

Jarvinen, H. M. (1999). Second language acquisition through CLIL at primary
school level. In: J. Masih (Ed.), Learning through a foreign language: Models,
methods and ontcomes. London: Centre for Information on Language Teaching
and Research.

Lyster, R. (2007). Learning and teaching languages through content. A counterbalanced
approach. Amsterdam/Philadelphia: John Benjamins.

Merikivi, R., & Pietild, P. (2014). Vocabulary in CLIL and mainstream
education. Journal of Language Teaching and Research, 5(3), 487-497.

Navés, T., & Victori, M. (2010). CLIL in Catalonia: An Overview of Research
Studies. In D. Lasagabaster & Y. Ruiz de Zarobe (Eds.), CLIL in Spain.
Implementation, Results and Teacher Training (pp. 30-54). Newcastle upon Tyne:
Cambridge Scholars Publishing.

Olsson, E. (2016). On the impact of extramural English and CLIL on productive
vocabulary. Diss. Gothenburg Studies in Educational Sciences, 383.
Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis. Tillganglig:
https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/41359

Olsson, E., & Sylvén, L. K. (2015). Extramural English and academic
vocabulary. A longitudinal study of CLIL and non-CLIL students in
Sweden. Apples - Journal of Applied 1 anguage Studies, 9(2), 77-103.

Paulsrud, B. (2019). Mapping CLIL in Sweden. In L. K. Sylvén (Ed.),
Investigating content and language integrated learning. Insights from Swedish high
schools. Bristol: Multilingual Matters.

Ruiz de Zarobe, Y. (2008). CLIL and foreign language learning: A longitudinal
study in the Basque country. International CLIL Research Journal, 1(1), 60-73.
Ruiz de Zarobe, Y. (2010). Written production and CLIL. An empirical study.
In: C. Dalton-Puffer, T. Nikula, & U. Smit (Eds.), Langunage Use and I angnage
Learning in CLIL Classrooms (Nol. 7, pp. 191-212). Amsterdam/Philadelphia:

John Benjamins.

Skolverket. (2008). Undervisning pa engelska. Utvdrdering av en forsoksverksambet i
grundskolan. Himtad 2019-05-01, fran
https://www.skolverket.se/publikationer?id=2450

Swain, M., & Lapkin, S. (1981). Bilingual Education in Ontario: A Decade of
Research. Toronto: Ontario Institute of Studies in Education.

Sylvén, L. K. (2004). Teaching in English or English teaching? On the effects of content
and langnage integrated learning on Swedish learners' incidental vocabulary acquisition.

Diss. Engelska institutionen. G6teborg: G6teborgs universitet.

175


https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/41359
https://www.skolverket.se/publikationer?id=2450

Sylvén, L. K. (2013). CLIL in Sweden — Why does it not workr A
metaperspective on CLIL across contexts in Europe. Infernational Journal of
Bilingnal Education and Bilingnalism, 16(3), 301-320.

Sylvén, L. K. (Ed.) (2019). Investigating content and language integrated learning.
Insights from Swedish high schools. Bristol: Multilingual Matters.

Terlevic Johansson, K. (2011). Erfolgreiches Dentschlernen durch CILIL? Diss.
Institutionen for sprak och litteraturer. Goteborg: Go6teborgs universitet.
Tillganglig: http://hdlLhandle.net/2077/26560

Toth, J. (2018). English-medinm instruction for young learners in Sweden. A longitudinal
case study of a primary school class in a bilingnal English-Swedish school. Diss.
Institutionen for sprakdidaktik. Stockholm: Stockholms universitet.

Tillganglig:
http://su.diva-portal.org/smash/get/diva2:1205724/FULLTEXTO01.pdf
Whitehead, M. (2010). Physical Literacy Throughout the Lifecourse. London:

Routledge.

176


http://hdl.handle.net/2077/26560
http://su.diva-portal.org/smash/get/diva2:1205724/FULLTEXT01.pdf

AKTUELLT KAPITEL

Karin Rinnerman har intresserat sig for att utveckla kunskap om larares
professionsutveckling. Detta har hon framfor allt gjort genom
aktionsforskning som innebir att forskare och praktiker deltar i en gemensam
process dir respektive kunskapsfilt berikar varandra for en forstaelse av
praktiken och de sammanhang i vilken praktiken ingar i. I dessa processer ar
lirares kollegiala moten och handlingar 1 praktiken av sirskilt intresse dir ett
mellanledarskap fokuseras. Ett ledarskap som innebir att lirare leder sina
kollegor och dirigenom driver skolans utveckling. Den teoretiska inramningen
utgors av praktikteorier. Rénnerman medverkar i och leder forskningsmiljon
Skolutveckling och Ledarskap vid IPS.

Ronnermans uppdrag inom utbildning tangerar den forskning hon
bedriver. Hon medverkar i kurser om verksamheters skolutveckling genom
systematiskt kvalitetsarbete. Ett sirskilt intresse finns for utveckling av
metodfrigor och dess tillimpning i utbildningssammanhang. Rénnerman
handleder examensarbeten pa avancerad niva och avhandlingsarbeten pa
forskarniva. Hon dr vetenskaplig ledare for ett Nordiskt Masterprogram i
pedagogik med inriktning mot aktionsforskning (NoMiA). Roénnerman
tilldelades LUNs pedagogiska pris 2013. Hon sitter med 1 Lararférbundets
vetenskapliga rad och 1 IFOUS vetenskapliga rad.
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Det borjade med en liten kurs

Karin Ronnerman

Detta kapitel bygger pa ett uppdrag jag fick 2004 av Lararférbundet och
Myndigheten f6r Skolutveckling (MSU) med syfte att utveckla kvalitetsarbetet
i forskolan. Uppdraget kom i en tid da regeringen dndrade bestimmelserna for
att kvalitetsredovisningar forutom skolan aven skulle omfatta forskolan.
Forslag  pa  att  indikatorsomriden  och  kvalitetsindikatorer — vid
kvalitetsredovisning diskuterades for forskolan, vilket fran fackligt hall sdgs
som tveksamt. En orsak till detta var att matningar av barns formagor skulle
bli centrala f6r bedomning av kvalitet. Fackliga foretradare forordade darfor
att kvalitetsarbetet 1 hogre grad skulle bygega pa forskollirares befintliga
kunskaper och att utrymme skulle ges for att utveckla och fordjupa dessa.
Skolverket fick uppdraget att utfirda niarmare foreskrifter om kvalitetsarbetet
samt forbereda allminna rad. Dirtill provades i1 samarbete mellan
Lararforbundet och Goteborgs universitet ytterligare en vig; en kurs i
aktionsforskning som skulle ge forskollirare verktyg for kvalitetsarbetet.
Forslaget fran min sida var att en sadan kurs i aktionsforskning skulle
genomforas under ett dr pa kvartsfart, dir forskollirarna skulle fa
forutsittningar for att kunna delta i kursen och genomféra egen
aktionsforskning. Onskemal frin min sida fanns ocksd om att varje kommun
skulle erbjuda en grupp férskollarare att delta si att mojligheter skulle skapas
tor att bygga upp lokala nitverk.

En viktig utgingspunkt har frin min sida varit att stalla tva fragor till de
som efterfrigar ett uppdrag, sarskilt till rektorer och férskolechefer. Dessa ar:

1. Varfor ska lirare fran din férskola/skola g den hir kursen?

2. Pa vilket sitt tinker du anvidnda dig av ldrarnas kunskap efter

genomgangen kurs i din egen organisation?

I detta kapitel ges inledningsvis ett kort avsnitt om hur uppdraget vixte fram,
toljt av en beskrivning av kursens uppligg och utveckling. Med utgangspunkt i
denna inledande del beskrivs sedan hur kursen inspirerade till anvindning av
aktionsforskning foér att 6ka kvalitet och medvetenhet bland personal i
torskolan, en utveckling som dels handlade om fortsatta och utvecklade
uppdrag, och dels om kurser 1 universitetsprogram. Den forsta delen avslutas

med en frigestallning.
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I den andra delen aterges hur kursen spridits, transformerats och forvaltats
i nagra kommuner, och hur den givit inspiration till utveckling av
uppdragsverksamhet vid var egen institution. Avslutningsvis lyfts ndgra

lardomar fram fran detta arbete.

Uppdraget vaxer fram

Forhandlingar pagick under flera dr mellan parterna Go6teborgs universitet,
Lirarforbundet och Myndigheten f6r Skolutveckling (MSU) innan slutligen ett
avtal om uppdraget skrevs under och kursen kunde starta i oktober 2004.
Inledningsvis var det Larartérbundet som tog kontakt med mig som forskare
vid Goteborgs universitet, men i takt med att vira diskussioner riktades mot
att skapa forutsittningar for forskollirares deltagande kontaktades MSU for
att sondera om vi kunde hitta ett samarbete och dirmed skapa synergieffekter.
Dessa kontakter togs 1 en tid nir kvalitetsarbetet blivit aktuellt f6r forskolan
och dir forskolans verksamhet, i1 likhet med skolans, skulle inga i
kommunernas kvalitetsrapporter. Det visade sig att MSU planerade ett projekt
med syfte att skapa forutsittningar for ett systematiskt gransknings- och
torbittringsarbete 1 forskolan. Projektet ansags lampligt att kombinera med en
kurs for forskollirare om kvalitetsarbetet 1 forskolan. Diarmed kunde MSU
tillskjuta medel sa att de forskollirare som medverkade kunde fa rimliga
villkor f6r att delta i den kurs som blev en del av hela projektet.

Det o6vergripande projektet benimndes Q 1 forskolan, dir Q stod for
’quality’. Detta projekt riktades till ansvariga for kvalitetsarbetet pa kommunal
nivd i de sju kommuner som MSU sirskilt hade valt ut. Ansvariga personer
hade som uppdrag att presentera en plan for det lokala kvalitetsarbetet de
nistkommande tre dren och foérankra planen i kommunen. Projektet med
kommunerna kom att 16pa parallellt med kursen for forskollirare. MSU gav
ekonomiskt bidrag till tre av kommunerna samt for utveckling av en kurs.
Lirarforbundet ansvarade for att projektet férankrades 1 den egna
organisationen med lokala och regionala medlemsaktiviteter. De ordnade
ocksa en gemensam uppstartskonferens 1 Go6teborg for bade kursdeltagare
och kommunansvariga. Bida organisationerna ansvarade ocksa for spridning
och publicering av projektet samt for en slutlig utvirdering efter tre ar.
Medverkande kommuner ansvarade for ett férankringsarbete med projektplan

tor kommunen, urval av deltagare till kursen samt kostnader for lirarnas resor
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och dylikt. G6teborgs universitet ansvarade for utveckling av kursplan samt

genomfoérande av kursen.

Forskning och erfarenhet lade grunden for en kurs

For min del som anstilld universitetslektor (docent) vid Géteborgs universitet
innebar uppdraget att skapa en kurs for forskollirare, en kurs som bade
beaktade de kunskaper som férskollirare har genom sin utbildning och den
riktning 1 vilken kvalitet 1 verksamheten skulle utvecklas. Med utgangspunkt 1
mina erfarenheter av skolutveckling generellt och aktionsforskning specifikt
fran Umea universitet blev utmaningen att foga samman dessa delar till en
kurs.

Ett resultat i min avhandling (Rénnerman, 1993) var att lirarna som ingick
i studien sag ett hogt virde 1 att sjilva fa mojlighet att utveckla sin egen praktik
tillsammans med kollegorna. Ingen av dem sig rektorskapet som en egen
karridrvig, snarare Onskade de att utveckla sig inom professionen for att leda
arbetet framdt och stanna i1 yrket. Detta resultat bidrog till att jag efter
disputationen tillsammans med nagra kollegor vid Umea universitet ledde en
seminarieserie 1 aktionsforskning dir vi ocksa utvecklade ett samarbete med
skolor i omkringliggande kommuner dir aktionsforskning prévades. Jag fick
mojlighet genom forskningsmedel fran davarande Skol6verstyrelsen att folja
en skola och intervjua lirarna om mervirdet av att utveckla skolan genom
aktionsforskning (Rénnerman, 1996). Resultatet pekar pa vikten av att lirare
ar delaktiga och aktiva i att formulera de problemomraden de vill f6rbittra 1
den egna praktiken. Vidare visar studien att forskarens roll som handledare
och reflektionspartner till lirarna var betydelsefull.

Under viren 1995 vistades jag en manad hos professor Kenneth Zeichner
vid School of Education, University of Wisconsin, Madison, USA. Jag kom
dir 1 kontakt med den verksamhet de byggt upp kring aktionsforskning i
lararutbildningen och tillsammans med yrkesverksamma lirare. Bland annat
medverkade jag pd en av de konferenser som ordnades i distriktet, dit lirare
och forskare var inbjudna fér att presentera och utbyta erfarenheter kring
egen aktionsforskning. Utifrin denna vistelse och de besok jag gjorde
tframkom vikten av att férankra aktionsforskning pa flera nivier, fran liararen i
klassrummet till ansvariga beslutsfattare i skola och kommun. Ytterligare en
aspekt som visade sig virdefull var att samla ldrare och forskare for
gemensamt erfarenhetsutbyte runt de projekt som pagick. Vid den konferens
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jag medverkade i samlades lirare, forskare och ledare kring stora runda bord
och presenterade pagiende aktionsforskning fér varandra. Arrangemanget
organiserades av distriktet i samverkan med universitetet.

Senare flyttade jag till hégskolan Vist och fick forskningsmedel som gjorde
att jag kunde leda ytterligare ett aktionsforskningsprojekt tillsammans med en
skola. Erfarenheterna frin detta projekt bildade wunderlag till en
populirvetenskaplig bok, utgiven av Studentlitteratur (Rénnerman, 1998). Nir
jag ddrefter fick en anstillning vid G6teborgs universitet blev jag involverad 1
flera projekt inom ramen for Skolverkets satsning Stoéd  till
kompetensutveckling” som startade 1998. Tva av dessa uppdrag genomfoérdes
i samverkan med skolor/ldrare utifran att medel beviljats frin Skolverket. Ett
av dem omfattade alla lirare i en skola utanfér Goteborg (Malm & Roth,
2001; Folkesson, Lendahls Rosendahl, Lingsjé & Ronnerman, 2004), medan
ett annat rorde forskolan i en stadsdel 1 Goteborg (Ronnerman, 2000).
Erfarenheter fran dessa olika verksamheter gillande avsatt tid, handledning
och stéd fran rektor hade stor betydelse i utformningen av kursen i
aktionsforskning. Arbetet med dessa uppdrag kan betecknas som uppbyggnad
av beprovad erfarenhet genom att erfarenheter provades bade genom nya
uppdrag men ocksa genom stéd av forskning.

Uppdraget innebar - forutom att skriva sjilva kursplanen — att planera
kursen 6ver tid samt i detalj och vid varje tillfille vidtala och informera
kollegor om deltagande, kontakta foreldsare, och ha kontinuerlig kontakt med
de kommuner som skulle delta. Dirutéver handlade det om att skapa
mojligheter £Or att alla involverade kollegor pa institutionen skulle fa méjlighet
till gemensamt erfarenhetsutbyte utifrin den handledning som genomférdes.
Forutom den innehallsliga planeringen innebar uppdraget att fortsatt
férhandla med Lirarférbundet och MSU, men ocksa att delta lokalt i arbetet
med att ta fram kalkyler for uppdraget. Detta arbete innebar en hel del
eftertanke, da kursen inte var upplagd som en reguljir kurs vid universitetet.
Skillnaderna bestod 1 en lingsammare studietakt, fasta grupper for lirarna och
att jag, parallellt med att ge kursen, ocksd byggde upp ett arbetslag pa
institutionen som triffades regelbundet 1 syfte att utbyta erfarenheter kring
genomférande och forbittringar av kursen.
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Uppligg och genomférande av kursen

I kursplanen benimndes kursen Kvalitetsarbete i forskolan genom aktionsforskning.
Den omfattade 5 poing, vilket sedermera omvandlades till 7,5 hogskolepoing.
Upplagget planerades utifran tvd spar. Det ena inneholl foreldsningar och
litteraturldsning och det andra var praktisk tillimpning och handledning. For
det andra sparet var deltagarna indelade 1 mindre grupper om cirka dtta
deltagare i varje, med en handledare knuten till varje grupp. Tanken bakom
detta var att forskollarare fran en kommun skulle inga i samma grupp for att
mojliggdra att nitverk skapades i den egna kommunen. En person frin
universitetet knots till respektive grupp och ansvarade f6r samtliga
handledningstillfillen. Grundliggande utgangspunkter genom hela kursen var:

e FDorindring borjar i praktiken genom egna fragor

e Forindring sker i en process och 1 samarbete med andra larare

e Forindring sker i samverkan mellan forskolan och universitetet

e Forindringsarbetet leder till personlig och social utveckling

Upplagget innebar att foéreldsningar varvades med handledning av egen
aktionsforskning i praktiken. Foreldsningarna gavs for samtliga deltagare pa
universitetet medan handledningen genomférdes i kommunen, dit
handledaren reste. Foreldsningarna var upplagda pa ett sadant sitt att de f6ljde
processen 1 aktionsforskning och skulle dirmed wvara ett stod for
litteraturstudierna och forskollirarnas arbete 1 egen praktik. Det innebar att en
inledande forelisning om aktionsforskning féljdes av en som tog upp olika
verktyg fOr att samla in information, och direfter en som handlade om hur
resultatet skulle analyseras. Slutligen féljde en férelisning om hur arbetet
skulle rapporteras och presenteras. Handledningen foljde en struktur som
bygger pa att lirarna skulle ha gjort vissa uppgifter till varje tillfalle, uppgifter
som vid handledningstillfillet presenterades, diskuterades och reflekterades
over. Strukturen for de olika handledningstillfillena féljde i princip den
process som kinnetecknar aktionsforskning med stegen planera-agera-
observera-reflektera-dokumentera. I handledningen betonades att allas rOster
skulle horas och att allas roster var lika viktiga.

For att forankra kvalitetsarbetet genom aktionsforskning  bjods
torskollararnas forestaindare (numera forskolechefer) och kvalitetsansvariga i
kommunen in till foéreldsningarna och till det avslutande tillfillet da
torskollararna muntligt presenterade sitt kvalitetsarbete. Dirtill skrev
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kursdeltagarna en rapport som examinerades. Forskollararna fick ocksa till
uppgift att tillsammans med forestindaren organisera ett tillfille i den egna
kommunen for att presentera den aktion som de inom ramen for kursen
genomfort i den egna verksamheten.

Pa institutionen innebar uppliagget att lirare som kunde ha intresse av att
medverka 1 kursen som handledare kontaktades. Eftersom hela uppligget var
tamligen nytt f6r samtliga involverade bjod jag in till regelbundna triffar som
syftade till erfarenhetsutbyte med avseende pa handledningen, men ocksa till
att reflektera 6ver vad vi gjorde och vad det kunde leda vidare till. Senare
skapade jag ocksa en kurs 1 aktionsforskning f6r utbildning pa forskarniva, dit
jag bland annat bjod in professor Kenneth Zeichner fran Wisconsin. Kursen,
om 5 poing, kom att ges vid tre tillfallen och flera av dem som var handledare
1 uppdragen deltog. Den forsta kursen resulterade i en bok dir jag beskrev
aktionsforskning och deltagarna exemplifierade med sin egen aktionsforskning
(Rénnerman, 2004). En ny och delvis reviderad upplaga av boken utkom 2012
(Ronnerman, 2012). Till kursen sokte sig dven deltagare fran andra hall
(utanfér Goteborgs universitet), vilket blev en start pa samarbete med bland
annat Norge (se Ronnerman, Furu, Salo, 2018).

Den forsta kursen startade ar 2004 med ett 2-dagars internat med 70
torskollarare pa ett konferenscentrum i Goéteborg (organiserat av MSU och
Lirarforbundet). Deltagarna kom fran sju kommuner i Vistsverige. Till dessa
grupper knots, forutom jag sjilv, tre larare fran universitetet. Jag var
kursledare, holl i ndgra forelisningar och handledde tvd grupper av
kursdeltagare. Dessutom planerade och ledde jag de sammankomster med
lirarna som syftade till egen kunskapsuppbygenad genom erfarenhetsutbyte
och reflektion. Dessa erfarenhetsutbyten fick stor betydelse for utveckling av
anvisningar till kursdeltagare samt for val av litteratur i kursen. Efter denna
torsta kurs kom forfragan om att ge kursen igen till samma kommuner, men
ocksd fran andra kommuner som visat intresse.

I samband med att aktionsforskningskollegiet fyllde fem ar (2005) ordnade
jag en sammankomst vid en folkhogskola for kollegor intresserade av
aktionsforskning. Manga vid institutionen deltog, liksom doktorander och de
norska forskare vi fitt kontakt med. Denna sammankomst, som samlade 40-
talet intresserade akademiker, kom att bli grunden f6r den konferens som kom
att heta Nordisk aktionslarande och aktionsforskning (Noralf) och som genomfors
regelbundet sedan dess. Konferensen dr upplagd som dialogkonferens, en
sarskild form for kunskapande och kunskapsspridning i dialog som skapades
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av Gustavsen (2001) i ett omfattande forskningsprojekt i arbetsvetenskap.
Dialogkonferensformatet har utvecklats vidare for pedagogiska kontexter
(Lund, 2004) och anvinds idag i sammanhang dir manga pedagoger méts for
att delge och reflektera kring sina erfarenheter av utvecklingsarbete.

Fortsatt utveckling av kursen

Forutom det stora intresset hos de kommuner som deltog i den forsta kursen
visade, som nimnts, dven andra narliggande kommuner intresse att delta i en
andra omgang. Gotlands kommun var den kommun som lag lingst bort, men
da utlokaliserade vi kursen dit och genomférde den pa plats. Det var jag
tillsammans med en kollega (Lena Folkesson) som genomforde detta uppdrag.
Handledningstillfillena genomférdes via videolink pa distans.

Uppliagget pa kursen utvecklades under detta 4r pa manga sitt med mer
tydliga instruktioner till kursens olika delar, vilket aterspeglades i den
kursguide som utformades 2007 i samband med att kursen, pa forslag fran
mig, ocksd antogs som fristiende kurs vid institutionen. Kursens benimning
och innehall vidgades, och namnet blev nu Aktionsforskning och skolutveckling
(PDA 104). Kurspoingen foérdubblades i samband med detta till 15
hoégskolepoing. Jag var hir noga med att kursen skulle liggas pa avancerad
nivd for att mojliggora for lirare att bygga pa sin grundutbildning och senare
mojliggéra studier pa forskarniva. Beslutet innebar att kursen ocksa borjade
ges inom ordinarie kursutbud pa universitetet parallellt med att den gavs som
uppdrag till kommunerna.).

Kursplanen kom i sig ocksa att anvindas i andra uppdrag och inspirera till
liknande kurser och kursupplige, dock med annan benimning. Ett exempel ar
det uppdrag som genomférdes 1 en kommun under ledning av en kollega vid
davarande rektorsutbildning, och som kom att paga under manga ar. Har
kallades kursen I.eda lirande i lag.

For att ge en uppskattning av antal kurser som gavs som uppdrag till
kommuner numrerades kurserna till en bérjan. I mina anteckningar hittar jag
upp till 11 kurser som gavs, men kursen har fortsatt getts dven efter detta (se
bilaga 1). Fran 2007 borjade den ocksda ges varje hést i det ordinarie
kursutbudet pa institutionen.

Som en vidare utveckling av denna kurs drev jag tillsammans med en
kollega vid IPS och tva norska kollegor vid universitetet i Tromse idén om att
skapa ett masterprogram 1 aktionsforskning. Utbildningsplanen till ett Nordiskt
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masterprogram i pedagogik med inrikining mot aktionsforskning (NoMiA) antogs av
Utbildningsvetenskapliga  fakultetsnimnden 1 juni 2010. Utifran de
erfarenheter vi hade av kursen 1 aktionsforskning och att studenter sokte den
som fristiende kurs (PDA 104), kom den kursen att bilda den forsta
obligatoriska kursen i programmet. Direfter utvecklades 6vriga obligatoriska
kurser (PDA 109, 110, 111) och forslag pa ett urval valbara kurser angavs.
Programmet, som startade med antagning av studenter hésten 2011, kan sigas
sitta in aktionsforskning i ett bredare sambhilleligt sammanhang bade
nationellt och internationellt. Det vilar pa en nordisk tradition av bildning och
folkbildning, dir former for aktionsforskning varit tydliga under de senaste
150 aren. Ett exempel pd denna tradition ir studiecirkeln, en form for vuxnas
lirande dar diskussion och reflektion 6ver texter stir i centrum (jfr Ellen Key).
Just den dialogiska formen dir diskussionen f6rs med demokratiska fortecken
har blivit ett nav i programmet. En modell {6r dialog och givandet av respons
pa varandras textutkast tillimpas genom hela programmet.

Den ursprungliga kursen ges fortfarande som uppdrag till kommuner som
sa onskar, men 1 férhandling med kommunerna féreslas att man hellre viljer
vara befintliga kurser pa universitetet. Detta av tva skal; dels ges lirarna da
mojlighet att triffa lirare fran andra skolor, och dels kan skolan anvinda de
resurser det skulle ha kostat att kopa kursen som uppdrag till att ge lirarna
forutsittningar for att ga kursen. Dartill har lirarna moijlighet att fortsitta med
andra kurser och pa sa vis erhilla en examen 1 exempelvis ett masterprogram.
I de fall kursen ges som uppdrag har ibland beteckningen dndrats for att svara
mot det innehéll och den malgrupp som avses.

Sa, pd vilket sitt har kursen satt spar i fortsatt utveckling i kommuner och pa
untversitetet?

I den kommande delen ger jag nagra exempel dir jag kanner till att kursen fatt
ett starkt fiste, och dir kommunerna har utvecklat innehallet vidare genom att
anvinda sig av forskollirarnas kompetens i1 det egna kvalitetsarbetet. Vidare
kommer de spar av kursen som bidragit till en utveckling vid var egen
institution att aterges.
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Strategier for utveckling av utbildning 1
kommuner och pa universitetet

Nedan aterges exempel pa vilka strategier tre kommuner har anvint for att ga
vidare utifrin den kurs de deltagit i. Efter sd lang tid som 15 dr ir det
intressant att notera att det fortfarande finns spar av innehallet 1 kursen kvar,
om an pa olika sitt. I ndgra fall har kursen ocksa inneburit fortsatt samverkan
med universitet. Avslutningsvis anknyter jag till hur kursen utvecklats inom
den egna institutionen, diar masterprogrammet utgor ett exempel.

F-kommun

Kommunen deltog i den forsta kursen med sju forskollirare, och vid det
torsta tillfillet (som var utformat som ett internat) var dven
kvalitetssamordnaren med. Under det att kursen pagick samlade
kvalitetssamordnaren fortlépande de forskollirare som gick kursen fér samtal
om hur kvalitetsarbetet skulle utvecklas i kommunen. Nir kursen var klar
fanns det tre uppdrag som handledare att soka. Tre forskollirare fick varsitt
uppdrag och planerade tillsammans arbetet som handledare. De deltog i
moten med forskolechefer och kvalitetssamordnaren for att planera arbetet,
som innebar att handleda arbetslag i kommunen och att vara delaktiga i
samtalen om vilken typ av fortbildning som man skulle satsa pa (Rénnerman,
2011). Vid nagra tillfillen bjods jag in for att alla i kommunen skulle fa en
torelasning om aktionsforskning i samband med att de olika férskolorna
presenterade sin aktionsforskning for varandra. Forskollirarna frin denna
kommun var ofta ute pa studiedagar i andra kommuner och var vid ett tillfille
tillsammans med mig pa Skolforum i Stockholm for att prata om
kvalitetsarbete 1 forskolan genom aktionsforskning. Tva av samordnarna
deltog ocksa 1 den forskningscirkel vi ordnade 2012 (se nedan). En av
torskollararna paborjade 2005 en utbildning pa forskarniva 1 amnet barn- och
utbildningsvetenskap med kommunen som finansiar.

Stadsdelen

Fyra torskollarare deltog i den forsta kursen 2004. Efter genomgangen kurs
ville tre av dem fortsitta med aktionsforskning och handledning av kollegor. I
ett forst steg kontaktade de sina respektive férestandare (nu forskolechefer)
och férhandlade om att fi anvinda den tid som var avsatt for kollegiala moten
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for just aktionsforskning och kvalitetsarbetet. Detta bifolls och de
organiserade sitt arbete med att handleda 45 foérskollirare fran fyra férskolor.
For att fa ytterligare stod 1 arbetet och forankra det i organisationen bjod de in
sig till ett stadsdelsméte dir de presenterade vad de gjorde och framférde sina
synpunkter om vikten av fortsatt stod. Detta bifolls. Arbetet utvidgades till att
torskollararna ansvarade for planeringsdagen 1 augusti da lirarna samlades 1
sina arbetslag fOr att planera ett utvecklingsomrade. Pa utvirderingsdagen 1
juni presenterade arbetslagen sin aktionsforskning for varandra. De skriftliga
rapporterna bildade wunderlag f6r kommunens samlade rapport om
kvalitetsarbetet. De tre forskollirarna fordjupade sig ytterligare och deltog i
den forsta fristiende kursen (PDA 104) pa universitetet 2007. De sokte
stipendiemedel som de erholl och skrev om sina erfarenheter i boken
Abktionsforskning i forskolan, trots att schemat dr fullt (Nylund, Sandback,
Wilhelmsson & Roénnerman, 2010). Senare deltog de ocksd 1 den
forskningscirkel som organiserades 2012 (se nedan).

Sedan den foérsta kursen har det funnits en kontakt mellan férskollirarna
och mig som forskare. Vid en sammanslagning av stadsdelar skapades en ny
organisation for kvalitetsarbetet. Vid varje forskola utsags en lirledare som
handledde kvalitetsarbetet pd den egna férskolan. Av de 14 lirledarna var tva
samordnare som triffade samtliga lirledare en gang 1 manaden for utbyte av
erfarenheter om vad som sker i den egna forskolan. Tva ganger per ar
triffades samtliga lirledare och planerade och utvirderade arbetet.
Moétesanteckningar och sammanfattande rapporter skickades vidare i1
organisationen och de tva samordnarna ingick dven i 6vriga ledningsgrupper.
Pa sa sitt fanns ett flode av information mellan férskollirare och chefer dar
samordnarna blev medlare mellan olika led i organisationen (Rénnerman och
Wilhelmsson, 2016; Ronnerman, 2019).

V-kommun

I V-kommun genomférdes en forsta kurs som uppdrag 2007 f6r cirka 25
torskollirare. Samtidigt gavs ett parallellt spar for rektorerna. Eftersom det var
en si stor grupp i denna kommun utlokaliserades hela kursen dit. Syftet med
att parallellt involvera rektorerna var att arbeta med utveckling av hela
torskolan. Fokus for rektorerna lig pa hur man som rektor kan stodja
utvecklingen av och Oka kvaliteten med hjilp av den aktionsforskning
forskollirarna  arbetade  med.  Intresseomriadet  blev  da  hur
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aktionsforskningsprojektet som genomférdes pa respektive forskola kan
stddjas och hur lirdomarna kan spridas sa att hela verksamheten kan
utvecklas. Samtliga rektorer deltog 1 forelisningarna och hade egen
handledning av en av institutionens rektorsutbildare. Denna satsning
torvintades ge stort genomslag i verksamheten och paféljande ar bestillde
kommunen dnyo en kurs for tjugotalet forskollirare. Nu hade man
ambitionen att ocksa skapa ett nitverk mellan ndgra av forskollirarna som
skulle ha till uppgift att driva aktionsforskning vidare genom handledning av
kollegorna. Kursen kom att ges under tio ar, och vid samtliga tillfillen var
gruppen forskollirare stor. Under ett av dren fordes férhandlingar om hur
kommunen skulle kunna anvinda sig av den kompetens som redan fanns i
torskolan och ta ansvar for fortsatt utveckling. Parallellt med kursen samlades
darfor forskolechefer 1 en seminarieserie for att diskutera hur de skulle driva
arbetet vidare i den egna kommunen. Under detta ar togs kontakt med
Skolverket, som fOljde kvalitetsarbetet och rapporterade om det pa
Skolverkets hemsida. Kommunen har fortsatt kontakt med universitetet och
en forskollirare dirifran dr antagen pa mastersprogrammet. Kommunen har
nu en organisation kring aktionsforskning. Det finns en utsedd handledare pa
varje forskoleenhet och handledarna ingar 1 ett nitverk som leds av en
samordnare som i sin tur ingir 1 kommunens ledningsgrupp tillsammans med
en forskolechef fran varje omrade 1 kommunen. Under 2018 har samordnaren
och tre av handledarna sjilva drivit utbildningen av sina férskollirare (Olin &
Yngvesson, 2010).

Universitetet

Genom den initiala kursen fick vi en ingang till kommuner och lirare som vi
kanske inte var riktigt beredda pa. Vilket ansvar tar vi sjdlva nir vi sitter iging
processer som vi gjorde? Just denna fraga fick jag nir jag blev uppringd av en
av forskollirarna fran Stadsdelen. Motena med bade lirare och kommuner
innebar ocksa att vi sjilva hade kontakt med fOrskollirare som var
intresserade av fortsatt utbyte genom savil uppfoljningar som forskning.
Nedan aterges nagra sidana utvecklingar.

Apnsvar for pabirjade uthildningsprocesser

Foljden av det telefonsamtal jag fick om hur vi kan bemota fortsatt behov av
utveckling blev att vi skapade forskningscirklar f6r de forskollirare som
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deltagit i kursen och som sjilva handledde kollegor. Att det blev en
fortsittning var inget niagon hade férvintat sig, men att aktionsforskning
fortsatt 1 verksamheten blev tydligt i en uppféljning av fyra omgangar av
kursen som totalt 120 férskollirare deltagit i. Resultatet visade att sa méinga
som 67% av forskolldrarna hade tagit pa sig ett ledarskap genom handledning
av kollegor (Ronnerman, 2008). I samma rapport framkom att 80% av
torskollararna fortsatt med aktionsforskning 1 egen praktik efter genomgangen
kurs. Det faktum att si manga forskollirare tagit pa sig -gemererat- ett
(hand)ledarskap for sina kollegor var den huvudsakliga anledningen till att de
ville ha ndgon form av fortsatt samverkan (Rénnerman & Edwards-Groves,
2012). Denna realitet fick mig att fundera ett tag 6ver hur vi fortsatt kunde
stodja den pabérjade utvecklingen i kommunerna. Vi kom att erbjuda stod i
form av forskningscirklar med fokus pa att leda sina kollegor. Ett antal
forskningscirklar startade dir vi som jobbade vid institutionen fick fordjupa
oss 1 vad sadana cirklar 4r och hur de kan liggas upp. Vi kom ocksa att
samarbeta med ndgra av de rektorsutbildare som var affilierade vid
institutionen.  Forskningscirklar anvindes frekvent 1 uppdrag inom
rektorsutbildningen, vilket méjligtvis kan tinkas ha bidragit till att dagens
rektorsutbildning  vid ~ Go6teborgs  universitet  starkt  vilar  pa
professionshandledning av ~ grupper med  dialogkonferenser  som
aterkommande inslag vid erfarenhetsutbyte.

Nigra ar senare, 2012, upprepade vi forskningscirklar med tva grupper om
tio och tolv férskollarare i vardera. De senare cirklarna leddes av tva forskare
och planerades gemensamt men de medverkande skilde sig at. Den ena cirkeln
hade deltagare frin bade Stadsdelen, F-kommunen samt ytterligare en
kommun. Till den cirkeln sokte vi upp kommunforetridare och foreslog
fordjupning 1 det arbete som pédgick i1 verksamheterna. I den andra
forskningscirkeln deltog foérskollirare fran V-kommunen, vilket gjorde att
arbetet diar kunde striva mot ett gemensamt mal, viket var att etablera
handledare i verksamheten. I bada forskningscirklarna var innehallet fokuserat
pa ledarskap och professionell utveckling. Varje tillfille inleddes med att
deltagarna presenterade en praktisk uppgift (dir de exempelvis hade gjort en
tankekarta om ledarskap eller intervjuat personer) som féljdes upp med en
presentation av en artikel som berérde samma omrade. Genom detta uppligg
skulle varje tillfille spegla ett mote mellan vetenskap och beprévad erfarenhet
(Ronnerman & Olin, 2013).
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Utbildning ger underlag for forskningsfragor

Utbildningsinslagen och framfér allt den dokumentation som vi sjilva
genomférde bidrog ocksa till att utveckla forskningsfragor och se maojligheten
till att samla in empiri genom utbildningsinsatserna. Tva av oss som var aktiva
i kurserna med foérskolliararna deltog dven i ett internationellt natverk dér ett
gemensamt forskningsprojekt startade kring utveckling av praktiker. Vi siag hir
en moijlighet att lata V-kommunen och F-kommunen delta, vilket de var villiga
till. Projektet pagick under ndgra dr dir vi utarbetade en metod, tankekarta, for
att fanga vad de gjorde 1 praktiken, en metod som fér Ovrigt ocksa gjorde
torskollararna delaktiga 1 forskningsprocessen. Metoden innebar att vi
tecknade en tankekarta under gruppintervjuerna (inspirerat av Gannerud &
Ronnerman, 2005; 2007) som sedan transformerades till olika omriaden av vad
arbetet innebar. Forskollararna deltog i varje fas och tankekartan forfinades
tills en bild av verksamheten vixte fram som alla inblandade var eniga kring.
Tankekartan utvecklades senare till att anviandas initialt i det egna
aktionsforskningsprojektet i kommande kurser.

For att fanga hur kontakten sig ut mellan nivderna i varje kommun,
intervjuade vi ansvariga pa flera nivaer 1 samma projekt. Vid analysen
framkom en skillnad i hur kommunerna hanterade kunskapen 1 verksamheten
och hur flédet sag ut mellan olika ledningsniviaer (Ronnerman & Olin, 2014).
Nir en sadan analys direfter presenterades for de aktuella kommunerna
resulterade det 1 en ny utbildning i V-kommun, dir dven ansvariga ledare
ingick som ett parallellt spar till kursen for forskollararna.

Att leda kollegor for professionellt lirande och utveckling kom f6r mig att
bli ett centralt innehdll i fortsatt forskning. De resultat som fingades i den
torsta uppfoljningen utgjorde senare grund fér en forskningsstudie 1
samarbete med en australisk kollega. Vi hade bada genomfért liknande
langvariga projekt med aktionsforskning och funnit samma tendenser, det vill
siga att ldrarna tog pa sig ett handledaruppdrag och fortsatte driva arbetet
vidare i den egna verksamheten. Vi atervinde till de lirare som ingatt i tidigare
utbildningar och intervjuade de personer som hade en tydlig ledarroll, nagot vi
genom vir studie och analys kom att beteckna som ett genererat ledarskap. Med
ett genererat ledarskap avses hir att aktionsforskning med dess processer och
handledning genererar mojligheter for ledning av professionell utveckling
(Rénnerman & Edwards-Groves, 2012).
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Denna forskning och dess resultat utvecklades i sin tur vidare tillsammans
med ytterligare en australisk kollega dir begreppet mellanledare tog form.
Mellanledare avser nagon i lirarkollegiet som dr den som driver professionellt
lirande bland kollegor genom att samla dem till kollegiala moten.
Mellanledaren dr ocksia den som férhandlar med chefen om tid och plats for
dessa moéten. 1 denna forskning anvinde vi oss av teorin om
praktikarkitekturer (Kemmis et al. 2014).

Gemensamt skrev vi en artikel dér vi beskrev och definierade begreppet
mellantedare (Grootenboer, Edwards-Groves & Roénnerman, 2015) for att
senare genomféra fler empiriska studier i olika skolformer och framfér allt
fokusera pd hur mellanledare kan skapa rum f6r kollegiala samtal (R6nnerman,
Edwards-Groves & Grootenboer, 2015) och vidare urskilja mojligheter och
begrinsningar for mellanledning utifrin teorin om praktikarkitekturer
(Rénnerman, Edwards-Groves & Grootenboer, 2017). Genom den empiri vi
samlade in kunde vi ocksia konstatera att tillit till och fortroende for
mellanledarna var avgérande for vad som pagick i praktiken. Vi kunde se att
tillit dok upp i fem dimensioner (Edwards-Groves, Grootenboer och
Ronnerman, 2016). Tillsamman har vi ocksd skrivit en bok om och for
mellanledare pd svenska (Ronnerman, Edwards-Groves & Grootenboer,
2018)

Moten mellan kommun och universitet for
fortsatt utveckling av samverkan, utbildning

och forskning

Vad som atergivits ovan dr en ’berittelse’ som pagatt i 15 ar. Allt borjade med
ett uppdrag i form av en kurs som gav upphov till flera kurser och forskning.
Sammanfattningsvis visar exemplen frin kommunerna hur en kurs kan fa
tiaste pa olika sitt i en kommun. Den storsta skillnaden mellan de nimnda
kommunerna ar hur V-kommun fortsatte utbilda fler och fler férskollirare
under tio dr innan de i likhet med F-kommun och stadsdelen organiserar
arbetet lokalt genom att anvinda de kompetenser forskollirarna utvecklat.
Fran universitetets sida har under samma tid funnits en lyhérdhet f6r vad som
sker och genom att personal involverade i uppdragen initialt samlades
parallellt for erfarenhetsutbyte wutvecklas bade institutionens ldrare,
utformningen av uppdragen och kontakten med kommunerna. Samverkan
kom diarmed att bli ett nav i dessa lirdomar. Men, det stannade inte dar utan

191



uppdraget gav 1 sin tur ocksd underlag till forskningstragor, och genom att
samla empiri i de uppdrag som genomférdes kom utbildningen didrmed ocksa
att ligea till grund f6r forskning. Likavil giller det motsatta att forskningen
inverkar i utbildningen.

Genom den forskning som bedrivits har begrepp utvecklats for att forsta
vad som sker, som 1 sin tur varit viktiga i nya kurser. Teorin om
praktikarkitekturer har under de senaste tio aren anvints for att analysera och
forsta hur forindringar begrinsas och mojliggors i praktiken. Begrepp har
ocksa blivit synliggjorda i det mastersprogram, NoMiA som utvecklats. Har
bygger de obligatoriska kurserna pa varandra med ett centralt innehall om
respons och dialog, begrepp som varit centrala i den forskning som
genomforts gemensamt i det nordiska nitverket. Likasd ingér det (frivilligt) f6r
studenterna att medverka vid Noralf konferensen for att diar presentera sin
aktionsforskning och utbyta erfarenheter med andra yrkesverksamma lirare
och skolledare fran Sverige och Norge. I de examensarbeten som gors dr det
mojligt att anvinda teorin om praktikarkitekturer, vilket kan ses som
ytterligare en tydlig koppling mellan forskning och utbildning.

Specifika lardomar

Nedan sammanfattas denna betraktelse av vad som utvecklats i sparen av en

liten kurs i nagra lirdomar sorterade under tva rubriker.

Unipersitetets bidrag till utveckling i komminnen

Genom att uppdraget om en kurs bygede pa manga ars erfarenhet av och
kunskap i aktionsforskning bidrog universitetet med kunskap om innehallet 1
en kurs och hur den skulle organiseras for att deltagarna skulle fa ut mesta
mojliga kunnande och firdigheter for att sedan kunna fortsitta tillimpa
lirdomar i egen praktik.

De studier som kursen givit upphov till har 1 sin tur bidragit till utveckling
av begrepp och prévande av teorier for att finga vad som sker i exempelvis
handledning av lirare. Dessa begrepp har 1 sin tur anviants i fortsatta uppdrag.
Andra studier har bidragit till att lirarna sjidlva medverkat i studien, vilket 1 sin
tur har bidragit med ny kunskap i och om den egna praktiken.
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Kommnnens bidrag till ntveckling i universitetet

Det absolut frimsta bidraget till utveckling av universitetet var det samtal som
kom om fortsatt samarbete f6r att vi hade satt igang nagot. Detta ledde till att
samverkan kunde betraktas i ett storre sammanhang, och som nigot som inte
enbart handlade om en kurs. Kursen i sig visade sig 1 detta fall sitta iging
processer som behdvde fortsatt stod. Manga samtal och planeringar om hur
uppdrag ska ligeas upp och dven hur de kan fortsitta i andra former blev
salunda ett bidrag till utveckling av uppdragsverksamheten. Detta har 1 sin tur
gjort att forskare stiller sig fragor kring organisationens betydelse for
langsiktig skolutveckling.

Genom att initialt ha samlat alla handledare f6r gemensamt
erfarenhetsutbyte utvecklades ocksa kunskap kring handledning av
aktionsforskning och hur de olika handledningstriffarna skulle struktureras sa
att lirarna kunde genomféra aktionsforskning i egen praktik. Vi kunde
dirigenom bygga och utveckla kunskap om det vi sjilva genomférde - en
aktionsforskning i sig sjilv. Det resulterade i en stindigt utvecklande
kursguide dir varje moment fick utforliga beskrivningar f6r hur det skulle
genomforas som forfinades efter hand. Kunskapen kom senare att anvindas 1
manga enstaka kurser inom institutionen och i ett mastersprogram, men ocksa

1 de uppdrag som institutionen fortsatt atar sig.

Tack till alla lirare i skolor och kollegor pa institutionen som deltagit i arbetet med att
sprida aktionsforskning.

Tack till universitetsleetor Eva Andersson och universitetsadjunkt Annica Nyman Alm,
IPS, som bdda varit bebjilpliga att ta fram uppgifter till bilagan.
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Bilaga 1
Sammanstillning av IPS uppdragsutbildning med utgingspunkt i
Aktionsforskning
Ar och uppdragsgivare Bakgrund och syfte Uppdragets art och
omfattning

QO — kurser har genomforts
under perioden 2004-2009 i
foljande kommuner

2004-2005 Q1
Alvesta (1 grupp)
Falkoping (1 grupp)
Goteborg (2 grupp)
Jonkoping (1 grupp)
Lerum (1 grupp)
Molndal (1 grupp)
Vinersborg (1 grupp)

2005-2006 02
Lerum (1 grupp)
Molndal (1 grupp)
Goteborg (3 grupper)

2006-2007 O3
Gotland (3 grupper)

2007-2008 Q4
Varberg (2 grupper)
forskolldrare + rektorer

2007-2008 05
Lerum (1 grupp)
Falkoping (1 grupp)
Mark (2 grupper)
Goteborg (3 grupper)
Goteborg (1 grupp)
fritidspedagoger

2008-2009 06
Varberg (3 grupper)

2008-2009 Q7
Orust, Munkedal, Lysekil,

Tanum (3 grupper)

2008-2009 08
Goteborg (3 grupper)

2009-2010 09

Ett fler tal kommuner har
under perioden 2004-2010
onskar att, ensamma eller
gemensamt med andra
kommuner kopa kursen
“Kvalitetsarbete genom
aktionsforskning 7,5 hp som
uppdragsutbildning.
Uppdraget genomfoérs under
avtalad tidsperiod.

Institutionen &tar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
kursen “Kvalitetsarbete
genom aktionsforskning 7,5
hp som uppdragsutbildning
for begrénsat antal deltager
inom kommunen.
Undervisningen utgdrs av
foreldsningar, seminarier och
handledning. Kurstillfallena
dger rum gemensamt for
deltagarna i kommunen.
Utbildningen genomfors i
enlighet med dverenskommet
avtal samt av
institutionsstyrelsens antagna
kursplan for “Kvalitetsarbete
genom aktionsforskning 7,5

hp.
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Kinda (3grupper)

2009-2010 Q10
Varberg (2 grupper)

2009-2010 Q11
Orust, Munkedal, Lysekil,

Tanum (4 grupper)

2009-2010 Q12
Goteborg, Hirryda (3

grupper)

2009-2010 Q13
Goteborg (5 grupper) larare
for flyktingbarn

Kursen PDA107 har
genomforts under perioden
2011-2016

i Varbergs kommun

Varbergs kommun har sedan
2010 gett kursen PDA107
Kvalitetsarbete genom
aktionsforskning, 7,5 hp som
uppdragsutbildning.
Uppdraget har genomforts
under 2011-2016.

Institutionen atar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
kursen PDA107, som
uppdragsutbildning for max
13 -18 forskollédrare (under de
senare utbildningarna
utokades antalet deltagare)
pedagoger/deltagare i
Varbergs kommun.
Undervisningen utgors av
foreldsningar, seminarier,
handledning och
examinationer.

Kursen PDA107 har
genomforts under perioden
2009-2010

Kinda, Boxholm, Odeshog

Uppdraget omfattar att ge
kursen PDA107
Kvalitetsarbete genom
aktionsforskning, 7,5 hp som
uppdragsutbildning som
kompetensutveckling for
forskollédrare i kommunen.

Institutionen atar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
kursen PDA107, som
uppdragsutbildning for 3
grupper. Undervisningen
utgors av foreldsningar,
seminarier, handledning och
examinationer.

Kursen PDA107 har
genomforts under perioden
2010-2011

Centrum for skolutveckling i

Goteborgs stad

Centrum for skolutveckling i
Goteborg onskar kdpa kursen
PDA107 Kvalitetsarbete
genom aktionsforskning, 7,5
hogskolepodng, som
uppdragsutbildning.
Uppdraget genomfors under
perioden 2010 — 2011.

Institutionen atar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
kursen PDA107
Kvalitetsarbete genom
aktionsforskning, 7,5
hogskolepoing, som
uppdragsutbildning for 24
pedagoger (3
handledningsgrupper med 8
deltagare i vardera) inom
skolvasendet i Goteborgs
stad.

Undervisningen utgdrs av
foreldsningar, seminarier och
grupphandledning.
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Kursen PDA107 har
genomforts under perioden
2013-2014

Uppdraget omfattar att ge
kursen PDA107
Kvalitetsarbete genom
aktionsforskning, 7,5 hp som

Institutionen &tar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
kursen PDA 107, som
uppdragsutbildning for max 8

uppdragsutbildning som pedagoger i Bollebygds
Bollebygds kommun kompetensutveckling for kommun.

forskollérare 1 Bollebygds Undervisningen utgdrs av

y kommun. foreldsningar, seminarier,
sam handledning och
examinationer.

2014-2015
Bollebygd och Lerum
Kursen PDG108 har Uppdraget omfattar att ge Institutionen &tar sig att for

genomforts under perioden
2015-2017

kursen Aktionsforskning for
forsteldrare, PDG805, 7,5 hp
som kompetensutveckling for
forstaldrare inom

Uppdragsgivaren genomfora
kursen Aktionsforskning for
forsteldrare, PDG805, 7,5 hp
som uppdragsutbildning for

Kungsbacka verksamheten. Utbildningen | max 32 forstelirare i
syftar till att stdrka och kommun.
utveckla forbattringsarbete
inom verksamheten. Utbildningen genomfors i
2015-2017. enlighet med detta avtal samt
av institutionen antagen
kursplan och litteraturlista:
Aktionsforskning for
forsteldrare, PDG805, 7,5 hp.
Forskningscirkel, Kommun har sedan tidigare Institutionen atar sig att for

Att handleda kollegor har
genomforts under perioden
2007-2013 i foljande

kommuner

2007-2008
Goteborg, Lerum, Falkdping,
Molndal

2008-2009

Varberg

2008-2009
Goteborg

gett kursen PDA107
Kvalitetsarbete genom
aktionsforskning, 7,5 hp som
uppdragsutbildning.
Uppdraget innebir en
fortséttning pa PDA107
genom att GU genomfor en
forskningscirkel under ett
lasar.

Uppdragsgivaren genomfora
en forskningscirkel som
uppdragsutbildning for
pedagoger i kommun.
Forskningscirkeln genomfors
i enlighet med detta avtal.
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2011-2012
Kinda

2012-2013
Goteborg
Falkoping (1 grupp)
Varberg (1 grupp)

Angelholm
2011- 2016

Totalt genomfordes 7

utbildningsomgéngar

samt

2 uppfoljningstillfillen for

redan utbildade

Lérprocessledare

Utbildningen ges som
kompetensutveckling for
pedagoger och skolledare med
avsikten att sékra ett
langsiktigt utvecklingsarbete
byggt pa ett distribuerat
ledarskap inom den lokala
organisationen. Utbildningen
syftar till att forbereda
pedagoger och skolledare att
ta tag i den egna
organisationens
forbattringsomraden och att
tillsammans med kollegor
starta utvecklingsarbeten
utifran en forstielse av den
egna verksamheten,
styrdokumenten som villkorar
verksamheten samt aktuell
forskning.

Institutionen &tar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
utbildningen, som
uppdragsutbildning for max
25 pedagoger och skolledare i
Angelholms kommun.
Undervisningen utgors av
foreldsningar, seminarier och
handledning.

Ljud och Bildskolan
2015-2017

Utbildningen ges som
kompetensutveckling for
pedagoger med avsikten att
sékra ett langsiktigt
utvecklingsarbete byggt pa ett
distribuerat ledarskap inom
den lokala organisationen.
Utbildningen syftar till att
stirka
professionsutvecklingen hos
lararna pa grupp- och
individnivé och att forbereda
pedagoger att ta tag i den egna
organisationens
forbattringsomréden
(fokusomraden) och att
tillsammans med kollegor
starta utvecklingsarbeten
utifrdn en forstaelse av den
egna verksamheten,

Institutionen &tar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
en utbildningsomgang, som
uppdragsutbildning for max
25 pedagoger inom LBS.
Undervisningen utgors av
foreldsningar, seminarier och
handledning.

200




AKTUELLT KAPITEL

Utbildningen hade inget
namn men deltagarna hade
rollen som Ldrprocessledare i

sina verksamheter

Nytt uppliigg av uppdraget

2017-2020

styrdokumenten som villkorar
verksamheten samt aktuell
forskning. Utbildningen syftar
ocksa till att fordjupa
kvalitetsarbetet pa skolorna pa
individniva for att skapa
forutséttningar for langsiktig
héllbar skolutveckling samt
okad maluppfyllelsen inom
verksamheten.

Utbildningen ges som
kompetensutveckling for
pedagoger med avsikten att
sékra ett langsiktigt
utvecklingsarbete byggt pa ett
distribuerat ledarskap inom
den lokala organisationen.

Utbildningen syftar till att
stirka
professionsutvecklingen hos
lararna pa grupp- och
individniva och att forbereda
pedagoger att ta tag i den egna
organisationens
forbattringsomraden
(fokusomraden) och att
tillsammans med kollegor
starta utvecklingsarbeten
utifran en forstéelse av den
egna verksamheten,
styrdokumenten som villkorar
verksamheten samt aktuell
forskning

Institutionen &tar sig att for
Uppdragsgivaren genomfora
en utbildningsomgéng, som
uppdragsutbildning for max
110 pedagoger inom LBS.

Utbildningen utgors av tre
Dialogkonferens och stod i
handledning av handledare
inom LBS.
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